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국 문 초 록
본 연구는 교사의 소명의식 형성 과정을 규명하는 것을 목적으로 한다.
이에 우수 학교장으로부터 소명의식이 투철하다고 인정되는 중학교 교사
14명을 추천받아 면담을 실시하여, 교사들의 소명의식 형성 촉발 계기, 소
명의식 형성 과정, 결과 및 특징을 고찰하였다.
연구 결과는 다음과 같다. 첫째, 소명의식 형성의 촉발 계기는 ‘기대 불일
치’와 ‘급격한 공감’의 두 가지로 드러났다. 기대 불일치란 사후성과와 사전기
대의 차이를 의미한다. 교사들은 어떤 행위를 할 때 행위의 결과에 대한 모
종의 기대를 가지고 있었는데, 이 기대가 충족되지 않는 경험을 하게 된다.
이러한 기대 불일치는 주로 수업 상황과 불가능한 통제 상황에서 나타났으
며, 이를 통해 교사가 가지고 있던 가정 혹은 명제에 혼란이 발생하고 이에
대한 수정이 요구되었다. ‘급격한 공감’은 급격히 대상에 대해 감정이 이입이
되어 대상에 대한 이해가 빠르게 심화되는 경험이다. 여기에는 ‘부모 됨’의
경험과 ‘사연 있는 학생과의 만남’ 경험이 포함되었다. 이 경험은 기대 불일
치만큼 혼란의 강도가 강하지 않았으나, 교육의 핵심 수요자라고 할 수 있는
학생에 대한 관점의 전환과 이해의 심화를 초래하면서 자신의 지난 경험을
돌아보고 반성하게 만들었다. 이상과 같은 소명의식 형성의 촉발 계기는 교
사로서의 자신의 목적과 역할에 반성을 일으킨다는 점이 공통된 특징이었다.
둘째, 소명의식 형성 과정은 정당화 과정과 실현 과정의 순환적 상호작
용으로 나타났다. 정당화 과정은 스스로의 일의 가치 기준을 부여하고 존
재 목적을 재구성하는 과정이었다. 이는 교사의 영향력에 대한 이해를 바
탕으로 학생의 삶으로부터 ‘표출된 필요’를 포착하고 기존에 인식하던 ‘추
정된 필요’를 재정립하는 과정으로 나타났다. 실현 과정은 주어진 일을 스
스로 변화시켜 나가면서 일을 더욱 의미 있게 만드는 일련의 과정이다. 이
는 자기주도적 학습, 수업의 혁신, 도전적인 과업 추구를 통해 이루어졌다.
이 두 형성 과정은 순환적으로 상호작용 하였다. 정당화 과정을 통해 존재
목적이 재구성되면 이에 맞는 새로운 능력이 요구되기도 하였으며, 새로운
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능력을 갖추는 과정에서 또 다른 관점을 형성함으로써 존재 목적을 재구성
해 나가기도 하였다.
셋째, 소명의식 형성 결과는 사회와 연계된 목적 형성, 다차원적 역할 부여,
지속적 자기조절로 나타났다. 이들의 교사로서의 목적은 개인적, 미시적 차원
에 머무르지 않고 사회와 연계된 목적으로 확장되었다. 사회와 연계된 확장된
목적은 이들이 단지 가르치는 역할에만 머무르게 하지 않고 스스로 다양한
역할을 부여하도록 하였다. 또한 이러한 역할을 실천하고 유지하기 위하여 끊
임없이 자기조절하려는 노력을 보였다. 이에 따라 소명의식을 갖추었다는 것
은 사회와 연계된 목적이 형성되고, 이에 따른 다차원적 역할을 부여하여, 지
속적으로 자기를 조절하는 노력이 정렬된(align) 상태로 이해할 수 있었다.
넷째, 소명의식 형성 과정은 크게 세 가지 특징을 지니고 있었다. 첫 번째
는 사후적 형성으로 교직에 들어오기 전 맹아의 상태로 존재하던 교사의 소
명의식은 입직 이후 교직에서 겪었던 다양한 경험을 성찰하고 직무를 직접
수행함으로써 형성되어 나갔다. 두 번째는 사회적 형성으로 교사들의 소명의
식은 자신이 처한 상황 혹은 속한 사회구조와 끊임없이 영향을 주고받으면서
형성되었다. 세 번째는 주도적 형성으로 소명의식은 외부에서 자연스럽게 주
어진다기보다 교사 자신의 선택과 노력을 통해 주도적으로 교직의 의미와 목
적을 구성해나감으로써 형성되었다.
본 연구는 다음과 같은 의의를 가진다. 첫째, 교사가 느끼는 혼란과 공감
의 경험을 소명의식 형성의 촉발 계기로 이해함으로써 하나의 학습 경험이
될 수 있음을 시사하였다. 둘째, 기존 소명의식 연구에서 분리되어있던 실
현 관점과 정당화 관점을 함께 다룸으로써 소명의식 형성 과정에 관해 보
다 통합적인 이해를 할 수 있었다. 셋째, 소명의식의 형성 과정을 개인이
주도해 나가는 과정으로 이해하였다. 이는 소명의식을 주어지는 것이 아니
라 형성해 나가는 과정으로 인식의 전환을 가져왔다는 점에서 의의가 있다.
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Ⅰ. 서론
1. 연구의 필요성 및 목적
인간은 의미를 추구하는 유목적적 존재이다. “‘왜’ 살아야 하는지를 아는
사람은 그 ‘어떤’ 상황도 견뎌낼 수 있다”고 한 니체의 말은 의미의 중요성
을 환기한다. 삶에서의 의미는 다양한 영역에서 확인할 수 있겠지만 그중
에서도 ‘일’의 영역은 사람들이 의미를 추구하는 핵심적인 영역이다.
성인이 되면 대부분의 사람은 그 어떤 활동보다 일에 더 많은 시간을 할
애한다(Wrzesniewski, McCauley, Rozin, & Schwartz, 1997). 이때 일은 삶
의 중심으로 자리 잡고 삶의 안녕감에 지대한 영향을 미친다. 일 경험이
개인의 안녕감의 20%의 분산을 설명한다는 연구결과가 제시되기도 한 것
처럼(Campbell, Converse, & Rodgers, 1976) 현대 사회에서는 개인의 안녕
감에 미치는 일의 영향이 더욱 커지고 있다(Casey, 1995). 이제 사람들은
일에서 생계 수단 이상의 의미와 목적을 추구하고자 한다.
이러한 현상은 Wrzeniewski 등(1997)이 구분한 직업지향(work
orientation) 중 소명 지향(calling orientation)의 관점에서 이해해볼 수 있
다. 직업을 추구하는 개인의 태도는 생업(job), 경력(career), 그리고 소명
(calling)으로 구분된다. 생업 지향(job orientation)은 직업으로 얻는 경제적
수입에 초점을 두고, 일 자체에 대한 의미는 없으며 단지 물질적인 보상만
이 목표가 된다. 경력지향(career orientation)은 경제적 보상뿐만 아니라
승진을 통한 명성과 권력을 추구한다. 소명지향(calling orientation)은 일과
삶이 구분되지 않고, 일이 주는 충만감을 통해 일하며, 경력이나 경제적 이
익이 최우선시 되지 않는다. 즉, 일 그 자체가 의미가 있다.
이에 최근에는 자신의 직업을 소명(calling)으로 여기는 것의 의미, 영향,
소명의 개발 과정 등에 대한 관심이 빠르게 확산되고 있다. 본래 소명의
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개념은 종교적 관점에서 수도자가 ‘신의 부름’을 받는 것에서 유래하였으나
(Hardy, 1990), 최근에는 종교적 관점에 국한되지 않고 세속적 관점에서
개인의 일과 삶에 긍정적인 의미를 부여하는 것으로 확장되어 이해되고 있
는 것이다.
국내 교직 맥락에서도 전통적으로 소명이 강조돼 왔다. 교직을 성직으로
보는 성직관에 따라 교사는 소명의식을 가지고 직무에 임할 것이 요구되기
도 하였다. 그러나 1990년대 중반 이후 ‘학습자 중심’과 ‘학습자의 기본적
인권’ 존중의 철학을 담는 방향으로 교직 사회가 변모하였으며, 군사부일체
(君師父一體)의 이상이 당연시되던 전통은 사라져가고 있다. 또한, 최근에
는 학교폭력이 사회적으로 심각한 이슈로 부상하면서 학교장 및 교사의 역
할과 책임이 강조되기 시작하였다. 뿐만 아니라 2012년부터 2015년까지 발
생한 학생 혹은 학부모에 의한 교권 침해 행위가 총 2만 3576건에 달하는
등 학교 현장과 교사에 대한 부담은 지속적으로 증가하고 있으며 교직의
직무 수행 과정에서 위험 요소가 확산되고 있다(조석훈, 2016).
이러한 상황에서 교사의 만족을 유지하고 소진을 예방하는 것이 시급한
문제로 부상하고 있다. 교사의 직업 만족은 교사 개인의 정신건강 면에서
도 중요하며, 교육의 질에까지 영향을 미칠 수 있다(강학구, 1996; 황현숙,
이지연, 장진이, 2012). 교사의 성격, 태도, 의식 등이 학생들에게 전달되어
학생들의 생각과 태도를 결정하는 데 많은 영향을 주는 만큼(박영란, 2006)
교사의 낮은 직업만족도는 학생들에 대한 교육과 지도에 부정적인 영향을
미칠 수 있다(장진이, 이지연, 2014).
이에 교사의 직무만족을 높이기 위한 방법이 다양하게 연구되고 있는데
최근에 그 중 한 가지로 소명의식을 갖도록 하는 방안이 제안되고 있다.
소명의식이 높은 교사는 그렇지 않은 교사들보다 자신의 직업에 더욱 만족
하고(Cha & Kang, 2014), 소진과 직무만족의 관계에서 소명의식은 일종의
보호요인으로서 소진을 감소시킨다(송미경, 2016; 조은영, 이지연, 2015).
소명의식은 이러한 예방적 차원 외에도 보다 본질적인 측면이라고 할 수
있는 교사의 전문성과 관련하여서도 다뤄지고 있다. 구원희(2016)는 다양한
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연구에서 분석된 교사 전문성 발달 과정의 특징을 종합하여 교사 전문성
발달에서 핵심적으로 강조되어야 하는 면에 대해 다루면서 기술적 전문성
보다 정서적 전문성이 더욱 중요하게 다뤄져야 한다고 주장하였다. 이러한
교사의 정서적 전문성이 언급되면서 빠지지 않고 등장하는 것이 바로 소명
의식이다(김경령, 서은희, 2014; 박성혜, 2012; 신명희 외, 2010). 오헌석
(2006)은 최고 수준의 전문가로 성장하느냐 중간 단계에서 멈추느냐의 근
원적인 동력의 차이를 ‘가치’로 보았는데, 교사에게도 이와 같은 ‘가치’에
해당하는 소명의식의 중요성이 점차 강조되고 있는 것이다. 교사에게 있어
소명의식은 직무만족 및 소진의 예방 차원에서 더 나아가 교직 전문성의 준
거로 이해되기도 하면서(Mayes, 2001) 소명의식을 더욱 강조하고 강화하는
접근이 필요하다는 주장이 제기되고 있다(김경령, 2013; 송미경, 2016; 신명
희 외, 2010; Cha & Kang, 2014).
그렇다면 ‘소명의식을 어떻게 강화할 수 있는가?’에 관한 질문이 제기될
수 있다. 전통적으로 소명의식에 대한 연구는 소명의식이 선험적으로 형성
되어 시간의 흐름에 따라 변화하지 않을 것이라는 가정에 기초하고 있었다
(권인수, 김상준, 2017). 이에 따라 소명의식을 개인 내에 소명이 존재하는
지 부재하는지의 이분법적인 구분을 강조하고 있었다. 이러한 관점에서는
소명의식을 갖기 위해 할 수 있는 일은 단지 “기도하면서 기다리는 것”일
뿐이다(Dik & Duffy, 2012).
그러나 최근에는 소명은 일회성의 이벤트라기보다 지속적인 과정(on
going process)이라는 주장이 제기되고 있다(Dik, Eldridge, Steger, &
Duffy, 2012; Dobrow & Heller, 2015). 즉 소명의식의 ‘발전가능성’ 혹은
‘변화가능성’을 시사하는 주장이다(박성준, 2016). 이와 관련하여 소명의식
이 시간의 흐름에 따라 변화할 수 있다는 사실을 검증한 연구들(권인수,
김상준, 2017; 임명기, 2016; Dobrow, 2013)이 수행되었다.
다만 여기서 쟁점이 되는 것은 시간의 흐름에 따라 소명의식이 달라질
수 있으나, 이것을 개인 내부에서 발현되는 기제로 볼 것인지 상황에 따라
의도적으로 형성하는 기제가 있는 것인지에 관한 것이다. 기존의 소명의식
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에 관한 연구에서는 직업에 대해 선험적으로 가지는 기대감 또는 사회공헌
에 대한 개인의 태도로 소명의식을 이해해 왔다(Elangovan, Pinder, &
McLean, 2010; Peterson, Park, Hall, & Seligman, 2009; Wrzesniewski et
al., 1997). 그러나 권인수와 김상준(2017)은 ‘개인의 행동은 자신이 처한 상
황 혹은 속한 사회구조에 의해서 끊임없이 영향을 주고받고 있는 순환적인
인과관계를 구성한다’(Giddens, 1984)는 사회구성주의 이론의 관점에서 소
명의식의 선험적 가정은 깨지지 쉬운 논리적 근거를 가지고 있다고 주장하
였다. 지금까지의 연구들이 직장경험이 소명의식에 미치는 영향을 큰 비중
으로 다루지 못하였음을 지적한 것이다.
결론적으로 최근 교사에게 소명의식이 강조되고 이를 강화해야 한다는
주장이 제기됨에도 소명의식이 어떻게 형성 내지 발현되는지에 관한 연구
가 부족한 실정이다. 특히 교사의 소명의식에 관한 연구는 아직 시작 단계
에 머무르고 있다. 연구가 되고 있더라도 소명의식과 다른 변인 간의 관계
에 관한 연구가 주를 이루고 있어 소명의식의 개발 혹은 형성 기제에 관한
이해가 부족하다.
그럼에도 박은경과 선혜연(2017)이 교사가 인식하는 소명의식의 유형을
5가지 유형으로 밝히는 등 교사의 소명의식에 대한 이해와 관심이 점차 확
장되고 있는 것은 고무적이다. 그러나 박은경과 선혜연(2017)의 연구는 교
사의 소명의식을 이해하기 위한 기초 작업으로 의의가 있으나, 실제로 교
사들의 소명의식이 어떻게 형성되고 발달해 가는지를 밝히지 못하였다는
한계가 있다. 또한 교직 외의 대상으로 수행된 소명의식의 개발에 관한 연
구들이 대부분 선험적 가정을 토대로 이루어지고 있어 소명의 ‘발견
(discern)’과 가까운 의미로 사용되고 있다. 또한 기존 연구들의 관심은 주
로 소명의식 개발에 대한 영향 ‘요인’에 있어 ‘과정’과 관련된 접근이 부족
하다.
이와 같은 문제의식을 바탕으로 본 연구에서는 실제 소명의식이 투철한
교사가 학교 및 삶의 맥락 안에서 겪은 경험들에 대한 자료를 수집하고 분
석함으로써, 교사의 소명의식이 형성되는 과정을 들여다보았다. 이를 위해
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우수한 학교장으로부터 소명의식이 투철한 교사 14명을 추천 받아 면담을
실시하였다. 본 연구의 결과는 교사의 소명의식 형성 과정에 관한 이해를
확장하고 소명의식 형성 과정의 메커니즘과 특성을 밝혀 현직 교사 및 예
비 교사의 소명의식 강화를 위해 어떤 접근이 필요한지에 관한 시사점을
제공해 줄 수 있을 것이다.
2. 연구문제
본 연구는 교사의 소명의식이 어떻게 형성되는지 살펴봄으로써 소명의식
형성 과정에 대한 이해를 넓히는 것을 목적으로 한다. 본 연구의 핵심 연
구문제는 ‘교사의 소명의식은 어떻게 형성되는가?’이다. 이를 해결하기 위
한 구체적인 연구 질문들은 다음과 같다.
첫째, 교사의 소명의식 형성의 촉발 계기는 무엇인가?
교사의 소명의식 형성 과정을 밝히기 위해서는 먼저 소명의식이 어디로
부터 비롯되는 것인지를 파악할 필요가 있다. 이 문제가 중요한 이유는 선
행 연구에서는 소명의식을 직장 경험 전 직업에 대해 선험적으로 가지고
있는 기대감 또는 사회 공헌에 대한 개인의 태도로 주로 이해해 왔기 때문
이다(Elangovan, et al., 2010; Peterson et al., 2009; Wrzesniewski et al.,
1997). 그러나 최근에는 소명의식이 사후적으로도 형성될 수 있다는 주장
(권인수, 김상준, 2017)이 제기되기도 하였다. 이러한 주장들은 소명의식이
발현되는 것인지, 형성되는 것인지에 관한 쟁점을 부각시킨다. 따라서 소명
의식 형성의 촉발 계기를 드러내는 것은 이러한 쟁점을 해결하기 위한 시
도가 될 수 있다. 또한 소명의식은 교사의 전문성 중 하나로 이해되기 때
문에, 어떠한 경험이 소명의식 형성을 촉발하였는지를 알게 되면 교사의
전문성 신장에 관한 시사점을 도출할 수 있을 것이다.
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둘째, 교사의 소명의식 형성 과정은 어떻게 나타나는가?
최근에는 교사의 소명의식을 강조하고 강화해야 한다는 주장이 다수 제
기됨에도(김경령, 2013; 송미경, 2016; 신명희 외, 2010; Cha & Kang,
2014) 소명의식이 어떻게 형성되는지에 대한 논의가 매우 드물다는 한계가
있어왔다. 따라서 본 연구에서는 소명의식 형성 과정을 면밀히 분석함으로
써 소명의식 형성의 원리가 무엇인지 탐색하고자 한다.
셋째, 교사 소명의식 형성의 결과는 어떠한가?
교사의 소명의식에 관한 선행연구들이 교직의 특수성을 제대로 반영하고
있지 못하다는 지적이 제기된 바 있다(장진이, 이지연, 2014). 이에 따라 교
사들이 소명의식을 무엇으로 인식하는지를 밝히고자 교사의 소명의식의 유
형을 구분한 시도(박은경, 선혜연, 2017)가 있었으나, 교사들의 실제적인 소
명의식 실천 양상에 대해서는 밝혀지지 못하였다는 한계가 있다. 따라서
본 연구에서는 교사 소명의식 형성의 결과를 분석함으로써 교사의 소명의
식의 실제적 양상을 드러내고자 한다.
넷째, 교사의 소명의식 형성 과정의 특징은 무엇인가?
교사들의 소명의식 형성 과정을 분석한 후 이로부터 확인할 수 있는 소
명의식 형성 과정의 특징을 포착한다. 이를 통하여 교사들의 소명의식 형




국립국어원 표준국어대사전에 따르면 교사란 주로 초등학교, 중학교, 고
등학교 따위에서, 일정한 자격을 가지고 학생을 가르치는 사람이라는 뜻이
다. 본 연구에서는 교원양성기관을 졸업하고 교직에 입문한 중학교 교사로
서, 보건교사, 상담교사, 영양교사 등과 같은 특수 교사를 제외한 교과를
가르치는 교사들로 정의하고자 한다.
나. 소명의식
본 연구에서 교사의 소명의식이란 ‘교직의 사회적 가치를 이해함으로써
일에서 깊은 의미를 느끼고, 자신의 직무 수행을 사회적 가치에 부합시키
고자 하는 정신 상태’로 정의한다.
4. 연구의 범위 및 제한점
본 연구는 다음과 같은 범위와 제한을 갖는다. 먼저 연구 참여자는 서울
소재의 중학교 교사로 한정한다. 교사의 경험은 지역의 맥락에 많은 영향
을 받을 수 있으나 이 연구에서는 서울 지역 내의 교사만을 대상으로 하였
다. 또한 학교급마다 교사의 경험이 상이할 수 있는데, 본 연구에서의 대상
은 중학교 교사로 한정하였다.
둘째, 본 연구는 연구 참여자와의 면담 과정에서 회고적 진술방식을 활
용하였다. 연구 참여자인 교사에게 연구의 목적과 관련이 있는 주요 경험
을 위주로 진술을 요청하여 자료를 수집하였다. 참여자가 과거의 일을 회
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상하여 진술하는 방식이므로 기억의 제한으로 인해 답변하지 않은 내용은
분석에서 제외된다. 또한 회상 과정에서 오류나 의도적인 생략이 있을 수
있다는 점 역시 제한점이 된다.
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Ⅱ. 이론적 배경
본 연구는 교사의 소명의식 형성 과정을 면밀히 살펴보는 것을 목적으로
한다. Ⅱ장에서는 이와 관련된 이론적 탐색 결과를 제시하였다. 첫 번째 절
에서는 소명의 정의, 구성요소 및 특징, 유관개념을 살펴봄으로써 소명의
개념을 정의하였다. 두 번째 절에서는 소명의식의 변화 가능성을 보여주는
근거로써 소명의식의 가변성을 소개하였다. 세 번째 절에서는 소명의식의
개발에 어떠한 요인들이 영향을 미치는지를 살펴보았다. 네 번째 절에서는
소명의식에 혼재된 두 가지 관점을 살펴봄으로써 소명의식에 대한 통합적
이해의 필요성을 제기하였다. 마지막으로 본 연구의 대상인 교사와 소명의
식의 관련성에 대해 알아보았다.
1. 소명의 개념
본 절에서는 소명의 개념에 대해 알아본다. 소명에 대한 개념은 아직 충
분히 합의되지 못하였으므로 개념에 대한 다양한 관점이 존재한다. 이에
소명의 정의, 구성요소 및 특징, 유관개념을 살펴봄으로써 소명의 개념을
이해하고자 한다.
가. 소명의 정의
소명(calling)이란 본래 기독교에서 사용되던 개념으로 무언가 특별한 목
적 때문에 신의 부름을 받았다는 것을 의미하였다(양난미, 이은경, 2012).
이는 종교적 관점에서 수도자가 수도자로서의 삶을 살기 위해 ‘신의 부름
(The call of God)’을 받는 것에서 유래하였다(Hardy, 1990). 그러나 16세
기에 종교 개혁자인 마틴 루터(Martin Luther)와 존 칼뱅(John Calvin)은
- 10 -
금욕을 추구하는 이상과 세속적인 직업에 대한 비판에 반박하면서, 세속적
인 직업들도 영적 중요성을 지닐 수 있다고 주장하였다. 마틴 루터는 소명
은 생산적인 모든 일에 존재하며 자신의 일을 열심히 수행함으로써 신을
기쁘게 하고 인류의 복지 향상에 기여하는 것이 소명이라 주장하였다. 즉,
소명은 성직자들에게만 해당되는 개념이 아니라 일반 시민들도 동일한 가
치를 가지고 신성한 소명을 가질 수 있다고 보았다(Wrznewski, 2015). 현
대에 이르러서 소명의 개념은 종교적 관점에서 벗어나 세속적 관점에서 개
인의 일과 삶에 의미를 부여하는 것으로 확장되어 이해되고 있다.
소명의 개념은 크게 종교적 관점과 세속적 관점으로 나누어서 이해될 수
있다(Hall & Chandler, 2005). 종교적 관점에서는 신 또는 초월적인 존재로
부터 소명이 주어지고, 사회에 기여하기 위해 일하며, 기도나 신의 목소리
를 통해 확인이 가능하다고 믿는다. 이에 반해 세속적 관점에서는 소명을
내면의 성찰, 대인관계, 명상 등을 통해 개인 내면에서 파악하는 것으로 이
해하며, 비교적 개인 내적인 의미와 가치를 더욱 중시한다. 이러한 두 관점
을 정리하면 다음과 <표 Ⅱ-1>과 같다.
<표 Ⅱ-1> 소명에 대한 두 가지 관점
구분 종교적 관점 세속적 관점
소명의
원천
신 또는 초월적 존재 개인의 내면
소명의
대상




신의 음성을 통한 깨달음
내적 성찰, 숙고, 명상




신의 큰 계획 실현
개인적 성취와 목적 실현
출처: Hall & Chandler(2005). Psychological success: When the career is a
calling. Journal of Organizational Behavior, 26, 162.
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위와 같이 소명의 개념은 일반적으로 종교적 관점과 세속적 관점으로 구
분되는데, Wang과 Dai(2017)는 소명에 관한 관점을 크게 세 가지로 구분
하기도 하였다. 이들에 따르면, 첫 번째 관점은 고전적 관점(classical
perspective)으로서의 소명이다. 이는 앞선 종교적 관점에 대응하는 것으로,
유대교, 기독교의 전통에 따라 강한 종교적 색채를 띤다. 이 관점에서는 소
명을 정의함에 있어 개인의 의무와 운명을 강조한다. Davidson과
Caddell(1994)은 소명을 “신의 의지를 따르는 것”으로 정의하였으며,
Ponton 등(2014)은 “공공의 선을 실현하기 위한 신의 부름에 따른 개인적
구원”이라고 보았다. 또한, Bunderson과 Thompson(2009)은 고전적 관점에
서는 소명을 “신이 부여한 재능과 기회를 실현하기 위해 주어진 현실에서
의 일과 운명의 장”으로 이해하고 있다고 설명하기도 하였다.
둘째, 현대적 관점(modern perspective)으로서의 소명이다. 사람들이 일
의 의미와 경력 선택 과정에서의 자율성에 관심을 가지기 시작하면서 경력
선택에서 자아실현 또는 행복과 같은 내부의 동기를 강조하는 관점이 등장
했다. Dobrow와 Tosti-Kharas(2011)는 “특정 영역에 대한 개인적인 일 경
험에 있어 강한 의미감과 열정을 느끼며 많은 에너지를 투입하고, 그 외의
다른 일을 한다는 것이 상상되지 않는 주관적이고 내적인 정신 구조”로 소
명을 정의하였다. 또한 Hall과 Chandler(2005)는 소명을 “개인의 삶의 목적
으로서 하는 일”이라고 정의하였다. 이처럼 현대적 관점에서 소명은 경력
선택에 있어 개인 내적인 목적을 강조하며, 공공의 선과 같은 사회에 대한
가치나 기여는 고려되지 않는 경향이 있다.
셋째, 신고전주의 관점(neoclassical perspective)으로서의 소명이다. 이
관점에서는 개인의 자아실현과 사회에 기여하는 것을 동시에 강조한다.
Dik 등(2012)는 “특정한 삶의 역할을 실행함에 있어, 의미감을 느끼며 타인
지향적인 가치를 주된 동기로 삼는 것”이라 하였으며 Elagovan 등(2010)은
“친사회적 의도를 추구하는 일련의 행동으로, 개인이 하고 싶은 것, 해야
하는 것, 현재 하고 있는 것을 통합하는 것”이라고 하였다.
정리하면, 고전적 관점에서는 소명은 오직 신으로부터 주어진다고 본다.
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반면에 현대적 관점에서는 개인 내부에서 소명을 찾되 사회에 대한 가치나
기여는 덜 고려되며, 신고전주의 관점에서는 자기 자신의 목적과 사회적
기여를 모두 중시함으로써 개인 내적인 중요성과 사회적 중요성의 결합을
강조한다. 관점에 따라 차이는 있지만 소명의 개념에 내포된 공통의 가정
은 깊은 수준의 의미를 찾을 수 있는 일이라는 것이다. 다양한 학자들의











신이 부여한 재능과 기회를 실현하기 위해 주어진
현실에서의 일과 운명의 장
Ponton et al.
(2014)





자신의 가치로부터 내적으로 도출되는 자기 지향




특정 영역에 대한 개인적인 일 경험에 있어 강한 의미감과
열정을느끼며 많은 에너지를투입하고, 그 외의다른 일을




의도적 혹은 직관적인 심리적 경험을 통해 개인의
일을 의미 있게 바라보는 과정
오창택(2013)
자신이 수행하고 싶은 일이나 수행해야만 하는 일
이나 또는 실제로 수행하고 있는 일이 자신의 삶











자신의 일을 수행하는 것이 사회에 기여할 수 있는
지를 생각하고 삶의 의미와 목적을 가짐으로써 자
신의 일을 자발적으로 하도록 동기화시켜주는 것
Elangovan et
al.(2010)
친사회적 의도를 추구하는 일련의 행동으로, 개인




자신의 일에 대해 개인적으로 충만하게 느끼거나
사회적으로 헌신하도록 이끄는 목적으로, 특정 종
교나 문화를 넘어선 보편적 개념
권선영(2014)
한 개인이 자아실현뿐만 아니라 타인과 조직의 유
익에 기여할 목적으로 열정과 헌신의 태도로 직무
를 감당하고 천직의식을 가지고 자신의 일과 삶에
긍정적인 의미와 가치를 지속적으로 부여하는 행동
<표 Ⅱ-2> 세 가지 관점에 따른 소명의 정의
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이처럼 소명의 정의는 아직 충분히 합의되지 못하고 있다. 그 이유는 소
명을 개인에게 충족감을 제공하고 일에 대한 개인의 판단으로 바라보는 관
점과 친사회적인 일로서 사회에 기여하는 일로 바라보는 관점이 혼재되어
있기 때문이다. 그러나 Duffy, Autin과 Douglass(2016)는 소명이란 개인에
게 충족감(fulfilling)을 제공하고 동시에 친사회적인(pro-social) 경력으로
이해될 수 있다고 주장하였다. 이들에 따르면 단지 충족감을 제공하는 일
(예: 돈을 버는 것으로부터 의미를 느끼는 고도로 유능한 증권 중개인)과
단지 친사회적인 일(예: 자신의 일을 싫어하는 사회복지사)은 각각 소명에
관해 일부만 설명하고 있는 것이다. 따라서 이 둘이 통합되었을 때 소명이
라고 할 수 있다고 보았다. 이는 소명에 대한 신고전주의 관점을 지지하는
입장으로 해석할 수 있다.
따라서 신고전주의 관점은 고전적 관점에 대한 현대적 해석이 포함된 관
점이라고 할 수 있다. 본래 소명이 의미하는 종교적 관점으로서의 신성함
을 포함한다는 점과 개인의 주체적 판단과 정체성을 중요하게 생각하는 현
대적 관점을 포괄한다는 점에서 신고전주의 관점이 현대적 의미로서의 소
명을 가장 잘 드러내는 관점이라고 볼 수 있다. 현국형 직업소명 척도를
개발한 권선영(2014)는 소명을 ‘한 개인이 자아실현뿐만 아니라 타인과 조
직의 유익에 기여할 목적으로 열정과 헌신의 태도로 직무를 감당하고 천직
의식을 가지고 자신의 일과 삶에 긍정적인 의미와 가치를 지속적으로 부여
하는 행동’이라고 정의하였으며, 양난미와 이은경(2012) 역시 소명을 ‘자신
의 일에 대해 개인적으로 충만하게 느끼거나 사회적으로 헌신하도록 이끄
는 목적으로, 특정 종교나 문화를 넘어선 보편적 개념’이라고 정의하였다.
특히, 이들은 소명이 종교나 문화를 넘어서는 보편적 개념임을 강조함으로
써 신고전주의적 관점을 강조하고 있다.
본 연구에서도 이러한 신고전주의 관점을 바탕으로 소명의식을 이해하고
자 한다. 다만, 소명 혹은 소명의식에 관한 일관된 정의가 부재하기 때문에
본 연구에서는 일에 대한 사회적인 헌신을 보이는 상태와 개인이 일을 의
미 있다고 느끼는 것을 통합한 상태를 소명의식을 느끼는 상태로 잠정적으
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로 이해하고자 한다. 이에 따라 소명을 ‘개인이 일에 대해 충만감을 느낄
뿐 아니라 타인, 조직, 사회의 유익에 기여하기 위한 목적으로 열정과 헌신
적인 태도를 가지고 직무를 수행함으로써 지속적으로 자신의 일과 삶에 의
미와 가치를 부여하는 활동’으로 잠정적으로 정의한다.
한편, 국내에서 ‘calling’의 번역을 살펴보면 이를 소명 또는 소명의식으
로 번역하면서 혼용하여 사용하고 있다. 엄밀히 말하자면 소명의식은
‘sense of calling’이며 소명은 ‘calling'에 대응되어야 하겠으나, 문맥에 따
라 유연하게 사용되고 있다. 이는 ‘calling'의 개념이 어떠한 ‘일’로 정의되
기도 하면서 동시에 ‘태도’ 혹은 ‘감정’과 같이 정의되기 때문인 것으로 판
단된다. 본 연구에서도 마찬가지로 소명과 소명의식을 문맥에 따라 유연하
게 사용하기로 한다.
나. 소명의식의 구성요소 및 특징
소명의식의 구성요소에 대한 연구는 많은 연구자들에게서 다양하게 이루
어져 왔다. 최근 소명의식 관련 연구에서 중요하게 다루어지는 측면 중 하
나가 소명의식의 핵심적인 구성요소를 어떻게 특정 짓고 유사개념과 분리
하여 명확한 결정 개념으로 구분할 것인가에 관한 것이다(Hall &
Chandler, 2005).
소명의식의 구성개념을 말할 때 폭넓게 인용되는 Dik과 Duffy(2009)의
연구에서는 소명의식의 구성요소를 ‘초월적 부름(external summons)’, ‘목
적/의미(purpose/meaning)’, ‘친사회적 지향(pro-social orientation)’의 세 가
지로 제시하였다. 첫째, 초월적 부름은 삶에서 특정 역할에 대한 동기가 외
부로부터 온다고 지각하는 것이다. 이 때 외부란 영적, 종교적 요인뿐만 아
니라, 가족의 기대나 요구, 생활환경, 사회의 요구 등이 될 수도 있다. 따라
서 여기서 말하는 외부는 반드시 종교적인 차원에 국한되지 않으며 가족,
사회, 국가와 같이 자신을 초월한 어떤 존재로부터의 부름이라고 할 수 있
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다. 둘째, 목적/의미는 개인의 특정 역할의 목적과 의미를 생각하는 것이
다. 다시 말해 일의 가치, 의미, 목적을 찾고 개인과 연결하려는 것을 뜻한
다. 셋째, 친사회적 지향은 직접적으로나 간접적으로 사회의 공공선과 안녕
에 공헌하는 것을 추구하는 것을 의미한다. 개인의 역할이 다른 사람을 돕
거나 더 좋은 세상을 만드는 등, 공익 또는 사회의 안녕에 긍정적으로 기
여 하는 것을 의미한다.
한편 Dobrow(2004)는 주관적 경력성공의 궁극적 형태로 간주될 수 있는
소명의식을 갖는다는 것의 다양한 측면을 탐구하였다. 이에 따르면 소명의
식을 갖는다는 것은 일에 대한 열정(passion) 혹은 즐거움(enjoyment), 정
체성(identity), 절박함(urgency), 지속성(longevity), 의식(engulfs
consciousness), 의미(sense of meaning), 특정 분야의 자존감
(domain-specific self-esteem)이라는 일곱 가지 요소로 구성된다고 하였으
며 각 요소의 설명은 다음과 같다.
첫째, 열정 혹은 자신의 일에 대한 즐거움은 일을 통해 얻는 깊은 기쁨
과 만족을 의미한다. 둘째, 정체성은 ‘자아와 일의 피드백 과정’으로 이해할
수 있다. 일을 통하여 자아를 형성해 감으로써, 개인의 정체성과 직업 정체
성이 긴밀하게 엮여 있다는 것이다. 셋째, 절박함은 특정한 일에 대해 운명
적인 느낌을 갖는 것을 뜻한다. 넷째, 소명의식의 지속성은 소명의식은 특
정 시점에서 임기응변적으로 형성되지 않으며 일시적인 직업에 국한되지
않고 삶과 경력 전반에서 특정한 일을 계속 할 것이라고 생각한다는 것이
다. 다섯째, 의식은 자신의 일을 함으로써 자아가 소멸해가는 것이 아니라,
일을 통하여 자존감을 기르고, 자아를 현실화 시켜 감으로써 자존체로서의
대외적 정체성을 배양한다고 주장한다. 여섯째, 의미는 자신의 일이 사회와
공동체에 기여한다고 인식하는 것을 뜻한다. 마지막으로 특정 분야의 자존
감은 자신의 능력을 일의 영역과 연관 지어 판단하는 것을 뜻한다.
한편 Elangovan 등(2010)은 소명의식에 관한 기존의 연구를 바탕으로,
소명의식의 특징을 세 가지로 제시하였다. 첫째는 행동 지향(action
orientation)으로 소명은 단순히 가지고 있는 것이 아닌 개인이 행동하는
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것이어야 한다는 뜻이다. 둘째는 목적과 개인의 사명에 대한 분명한 이해
(sense of clarity of purpose and personal mission)로 자신이 하고 싶은
것, 해야 하는 것, 하고 있는 것 간의 간극을 줄이고 통합하고자 하는 상태
로, 자기와 자신의 목적에 대한 명료성을 부여하는 것을 의미한다. 셋째는
친사회적 의도(pro-social intentions)로 세상을 더 나은 곳으로 만들기 위
한 노력을 한다는 것이며, 여기서의 친사회적 행동은 타인의 관점이 아닌
자신의 관점과 믿음에 부합하는 것을 의미한다. Coulson, Oades와
Stoyles(2012)는 신고전주의 관점에서 다루어진 소명의식의 구성요소를
<표 Ⅱ-3>와 같이 정리하였다. 소명의식의 구성요소 중 ‘의미/목적’, ‘기여’
의 요소는 공통적으로 포함되나 선행연구들이 심리학, 사회학 등의 타 학
문과 연계되면서 단편적인 정의를 내릴 수 없는 복잡성을 나타내고 있다.











































<표 Ⅱ-3> 소명의식의 구성요소 비교
출처: Coulson, Oades, Sttoyles(2012). Parents' Conception and Experience of




소명에 관한 정의, 구성개념 등이 충분히 합의되지 못하고 있기 때문에
유관개념과의 비교를 통해 보다 명료한 이해를 도모하고자 한다. 여기서
살펴볼 개념은 ‘일의 의미’와 ‘직업 정체성’을 ‘소명’과의 관계에서 살펴보고
자 한다.
Pratt과 Ashforth(2003)에 따르면 의미(meaning)란 무언가에 대한 이해
한 바, 또는 그것이 뜻하는 바이다. 즉 일의 의미(meaning of work)는 일
이 뜻하는 바에 대한 개인적 해석, 개인의 삶의 맥락에서의 일의 역할이다
(예: 일은 급여다, 소명이다, 해야 할 일이다, 억압이다 등). 일의 의미는 다
른 경험이나 삶의 영역에 대해 부여하는 의미와 마찬가지로 긍정적일수도,
부정적일수도, 중립적일 수도 있다(Brief & Nord, 1990).
그러나 일의 의미에 관한 연구가 어떻게 개인이 일에서 긍정적인 의미를
만들어 가는지에 주목하는 경향 때문에, 일의 의미에서 ‘의미’는 통상적으
로 ‘긍정적인 의미’를 말한다. 이 때문에 의미(meaning)는 ‘유의미함
(meaningfulness)'과 종종 혼용된다.
일이 어떤 의미(meaning)를 갖는다고 하여 그것이 항상 유의미한
(meaningful) 것은 아니다. ‘일이란 무엇이다’라는 차원에서 이해되는 의미
와 ‘나의 일은 의미 있다’라고 할 때의 의미는 구분될 수 있다는 것이다.
일반적으로 유의미함(meaningfulness)이란 어떤 것이 개인에게 유의미한
‘정도’를 뜻한다. 같은 일 경험이 누군가에게는 매우 의미 있을 수 있으나,
또 다른 누군가에게는 전혀 그렇지 않을 수도 있다. 그럼에도 유의미하다
는 말에는 긍정적인 뜻이 내포되어 있기 때문에 ‘유의미함(meaningful)’을
더 많이 경험하는 것은 긍정적으로 받아들여진다. 따라서 “유의미한(의미
있는) 일(meaningful work)”은 개인에게 특별히 의미 있고 긍정적인 의미
의 일 경험이라고 할 수 있다.
이와 같은 ‘의미’와 ‘유의미함’의 관계로 인해 많은 연구에서 두 개념을
혼용하고 있다. 가령, “그 일은 의미 있다(that work has meaning)"라고
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할 때는 이 일의 중요함의 정도가 높다는 것을 말하고 싶어 한다고 해석된
다. 따라서 이런 경우에는 “그 일은 유의미하다(that work is meaningful)"
로 도치되는 편이 바람직하다. 다만, 일이 갖는 의미의 ‘양(amount)’이 아
닌 '뜻 혹은 분류(type)'를 의미할 때는 일의 '의미(meaning)'라는 표현을
사용할 수 있을 것이다(Rosso, Dekas, & Wrzesniewski, 2010).
따라서 소명은 ‘의미 있는 일’이면서, 일을 ‘소명’으로 분류한다는 측면에
서 ‘일의 의미’ 중 하나로 볼 수 있다. 또한 개인에게 유의미함은 다양하게
해석될 수 있는데, 신고전주의 관점에서 소명은 개인에게 느껴지는 유의미
함뿐만 아니라, 사회에 기여하는 유의미함을 강조하는 것이기도 하다. 즉,
소명은 일의 의미의 하위개념에 속한다고 볼 수 있다.
한편 직업정체성과 소명의 관계도 이와 유사하게 이해할 수 있다. 먼저
정체성이란 ‘본질적인 자아를 성찰하는 과정에서 얻어지는 사유의 결과물
임과 동시에 사회와의 상호작용을 통해 부과되고 지각된 수많은 역할’을
의미한다(Korthagen, 2004). 즉, ‘나는 누구인가?’에 대한 자기 개념이라고
볼 수 있다. 이러한 맥락에서 직업정체성이란 ‘자신의 일에 대한 자기 개
념’으로 이해될 수 있다.
유은선(2017)은 직업정체성을 “직업에 종사하는 사람들이 자신의 직업에
대해 갖는 인식과 태도”로 정의하였다. 이는 자신의 직업을 어떻게 이해하
고 있느냐에 관한 것으로 일의 의미에 관한 논의와 유사하다. 다만, 단순히
의미의 분류를 뜻하기보다 인식과 태도를 보다 강조한다는 점에서 차이점
이 있다. 한편으로 “한 개인이 자신의 직업에 대하여 심리적 일체감을 가
지고 있는 정도와 자아상에서 자신의 직업이 차지하는 중요도”(유홍준, 정
태인, 김월화, 2017)로 직업 정체성이 정의되기도 한다. 이는 자신에게 직
업이 얼마나 중요하며, 자신과 직업을 어느 정도 동일시하는가와 관련된
것이다.
즉, 직업 정체성은 자신의 직업을 어떻게 바라보는가에 관한 인식과 태
도의 문제이며, 개인의 정체성과 맞닿아 있는 정도를 중요시한다. 이를 소
명과의 관계에서 바라볼 때 일의 의미와 소명과의 차이를 가지는 지점이
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유사하게 직업정체성에도 적용될 수 있다. 자신의 직업에 대한 자기개념이
라는 면에서 볼 때, 직업정체성은 부정적, 긍정적, 중립적 의미가 모두 포
함될 수 있다. 따라서 모든 직업정체성이 소명이 될 수 없으나 소명은 직
업정체성 중 하나로 이해될 여지가 있다.
또한 직업정체성을 개인이 자신의 직업에 대하여 심리적 일체감을 가지
고 있는 정도, 자아상에서 직업이 차지하는 중요도라는 양적 측면에서 볼
때, 소명의식을 지니고 있을 경우 직업정체성이 높을 것이라 예상해 볼 수
있다. 소명에 대한 정의를 친사회적 의도를 추구하는 일련의 행동으로, 개
인이 하고 싶은 것, 해야 하는 것, 현재 하고 있는 것을 통합하는 것
(Elangovan et al., 2010)과 같이 이해한다면 자신의 일과 자기가 통합되어
있기 때문에 자신의 직업에 대한 심리적 일체감과 중요성을 보다 높게 지
각할 것이다.
정리하자면 소명은 일의 의미, 직업정체성의 하위개념으로 볼 수 있으며
일의 의미나 직업정체성이 부정적, 중립적 의미를 가질 수 있는 데 반해
소명의식은 주로 긍정적인 의미만을 포함하는 경향이 있다. 자신의 일을
소명으로 바라보는 소명의식이 현대 사회에서 더욱 강조되고 있는 것은 이
와 같은 강력한 내재적 동기원이 더 많이 요구되는 사회가 되었기 때문이
며, 소명의식을 탐구한다는 것은 개인이 일에 부여하는 유의미함, 목적의
식, 사회에 기여하려는 태도 등에 집중하는 것이라 볼 수 있다.
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2. 소명의식의 가변성
전통적으로 소명의식에 대한 연구는 소명의식이 선험적으로 형성되어 시
간의 흐름에 따라 변화하지 않을 것이라는 가정에 기초하고 있었다(권인
수, 김상준, 2017). 이에 따라 소명의식을 개인 내에 소명이 존재하는지 부
재하는지의 이분법적인 구분을 통해 각각의 상태에 따라 관련 변인 간의
관계가 어떠한지를 밝히는 연구가 주로 이루어졌다. 그러나 최근 소명은
일회성의 이벤트라기보다 지속적인 과정(on going process)이라는 주장이
제기되고 있다(Dik, Eldridge, Steger, & Duffy, 2012; Dobrow, Heller,
2015). 이와 관련된 내용을 살펴보도록 한다.
가. 소명의식에 관한 단계적 이해
소명의식에 관한 기존의 이해가 유무의 이분법적인 관점을 택하고 있었
다는 사실은 소명의식을 측정하는 척도를 통해 살펴볼 수 있다. 소명의식
을 측정하는 대표적인 척도인 Dik과 Steger(2012)의 간편 소명 척도(Brief
Calling Scale: BCS)에서는 개인이 현재 소명을 가지고 있지는 않지만 특
정한 일에 대한 소명을 찾고 있다고 느끼는 상태인 소명탐색(Search for
calling)과 이미 소명을 가지고 있다고 느끼는 상태인 소명존재(Presence
of calling)의 두 측면을 측정하였다. 즉, 소명을 가지고 있는 상태와 그렇
지 못하고 탐색하는 상태의 두 측면으로 개인의 소명을 이해한 것이다.
그러나 이후 소명탐색과 소명존재와 더불어 소명실행(Living a calling)
이라는 개념이 제안되었다(Duffy, Bott, Allan, Torrey, & Dik., 2012). 소명
을 알기 위해 찾고(소명탐색), 자신의 소명을 발견(소명존재)한 이후에, 그
소명대로 살아가는 정도를 소명실행이라고 할 수 있으며 각 개념은 구분되
어야 한다는 것이다. 소명실행의 정의는 한 개인이 현재 소명을 실행하고
있는지 또는 현재 직업이 소명에 부합하는 정도를 말한다. 소명을 가지고
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있지만 소명대로의 삶을 살지 못하고 있는 상태와 소명대로의 삶을 사는
상태를 구분하여 이해한 것이다. 이에 소명의 단계를 더욱 세분화하여 이
해할 수 있게 되었다.
이를 정리하면 소명의 단계는 ‘소명을 찾으려는 노력을 하지 않는 단계’
- ‘소명을 찾는 단계’ - ‘소명을 발견한 단계’ - ‘발견된 소명대로 사는 단
계’로 구분될 수 있다. 이처럼 개인이 지각하는 소명의식을 단계에 따라 구
분하여 이해하는 것은, 개인의 소명에 관한 상태를 세분화하여 이해할 수
있게 해준다는 점에서 의의가 있다. 또한, 소명을 추구하는 단계부터 소명
대로 살아가는 단계를 구분하여 제시해줄 수 있으며 그 경로를 탐색할 가
능성을 열어준다는 점에서도 의미가 있다. 이 구분에 따르면 개인이 지각
하는 소명의 단계와 현재 하고 있는 일이 소명인지 여부에 따라 아래 [그
림 Ⅱ-1]과 같은 분류를 해볼 수 있다.
[그림 Ⅱ-1] 소명의 단계 구분
위와 같이 개인의 상태는 소명을 찾으려고 하지 않는 상태(0), 소명을 찾
기 위해 노력하지만 현재 하는 일이 소명인지 여부를 판단할 수 없는 단계
(Ⅰ), 소명은 찾았지만 현재 하는 일이 소명이 아닌 단계(Ⅱ), 소명을 찾았
고 이를 실현하여 현재 하는 일이 소명인 단계(Ⅲ)로 구분될 수 있을 것이
다. 이처럼 소명은 선천적으로 주어지는 기질(trait)이라기보다 변화 가능한
상태(state)이며 삶 속에서 개발되거나 후퇴하는 등 변화될 수 있는 요인으
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로 이해되기도 한다(이지원, 2014).
이러한 상태 구분에 따라 수행된 선행 연구들에서는 소명실행의 상태에
서 더 나은 심리적 건강을 보이고 있으며, 소명은 있지만 그 삶을 살지 못
하거나, 아직 소명을 탐색하고 있는 상태에서는 부정적인 결과가 나타나고
있다. 예를 들어, Duffy 등(2012)은 직장인을 대상으로 소명존재와 소명실
행, 그리고 경력몰입과 일의 의미 간의 관계를 분석한 결과 소명실행의 경
우에만 소명존재와 직무 만족을 경력몰입과 일의 의미가 매개하였다. 다시
말해 소명대로의 삶을 사는 것은 소명존재에서 발생하는 긍정적 효과를 얻
기 위한 필요조건이다. 또한 Duffy, Allan, Autin과 Bott(2013)의 후속 연구
에서는 소명대로의 삶을 사는 것은 소명존재와 삶의 만족을 완전 매개하였
다. 즉, 소명의 존재 그 자체는 현재 소명대로의 삶을 살고 있지 않을 경우
삶의 만족과 무관하다. 또한 ‘소명이 있지만 현재의 직업에서 충족되지 않
은’ 집단은 ‘소명대로의 일을 하고 있는’집단 뿐 아니라, ‘소명으로 느끼는
일 자체가 없다’고 응답한 집단에 비해서도 오히려 더 낮은 신체적, 심리적
건강을 보고하였다(Gazica, & Spector, 2015). 이러한 연구 결과들은 소명
이 현실에서의 직업에서 충족될 때만 유익하고 그렇지 못할 경우 부정적인
영향을 줄 수 있다는 사실을 보여준다. 따라서 소명대로의 삶을 어떻게 살
아갈 수 있을지에 대한 문제가 중요하게 다뤄져야 할 필요가 있다.
나. 시간의 흐름에 따른 소명의식의 변화
Dobrow(2013)에 따르면, 소명에 대한 전통적인 관점에서는 소명을 변하
지 않는 개념으로 간주하였다. 이는 소명을 이미 ‘존재하는 그 무엇’이라는
정적인 관점에서 접근하고 있는 것이다(박성준, 2016). 이에 기존의 소명에
대한 많은 연구들은 소명을 탐색하고 있는 상황인지(searching for
calling), 현재 소명을 가지고 있는 상황인지(presence of calling)를 독립변
수 혹은 매개변수로 하여 다양한 진로 및 조직행동 변수에 미치는 영향을
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보고 있다. 기존의 연구들을 크게 구분하여 살펴보면 첫째, 인구 통계별로
소명이 어떻게 나타나는지를 확인한 연구(Dik, et al., 2012; Duffy, &
Sedlacek, 2010; Hunter, Dik, & Banning, 2010; Sargent, & Steger, 2008),
둘째, 소명과 경력 및 직무 변인과의 관계를 확인한 연구(Bunderson, &
Thomson, 2009; Dik, & Steger, 2008; Duffy, Allan, & Dik, 2011; Duffy
& Sedlacek, 2007; Serow, 1994), 셋째, 소명과 삶의 의미, 삶의 만족과 같
은 웰빙 관련 변인과의 관계를 확인한 연구(Davidson, Cadel, 1994; Duffy,
Allan, & Bott, 2012; Duffy, & Sedlacek, 2010) 등으로 소명의 발달이나
가변성에 주목한 연구들이 많지 않다.
그러나 Dik과 Duffy(2009)는 소명은 ‘한 순간에 발견하고 그치는 것’이
아니라, 자신이 하고 있는 일이 자신에게 목적과 의미를 주고 공익에 기여
하는지를 계속적으로 평가하는 과정으로 이해해야 한다고 주장하였다. 즉
소명의 ‘발전가능성’ 혹은 ‘변화가능성’을 시사하는 주장이다(박성준, 2016).
최근에는 이러한 소명의식의 발전가능성에 대한 주장을 지지하는 연구결
과들이 보고되고 있다. Dobrow(2013)는 450명의 음악인을 대상으로 소명
의 변화와 변화에 영향을 미치는 요인들(antecedents)에 대해 종단연구를
진행하였다. 연구결과 예측했던 변수들이 가설대로 소명의식의 증가에 영
향을 주지는 못하였으나, 시간이 지남에 따라서 소명을 느끼는 정도가 줄
어들었음을 밝혀냈다. 즉, 소명은 시간에 따라 변화하는 특성임을 주장하며
소명의 역동성(dynamics of calling)을 주장하였다. 이와 같은 현상은 임명
기(2016)가 대기업 신입사원을 대상으로 한 연구에서도 나타났다. 2년 동안
총 4회에 걸쳐 실시된 설문 결과에 따르면 신입사원의 소명추구와 소명존
재는 시간이 지남에 따라 점차 하락하였으며, 입사 초기의 소명추구가 2년
후의 직무수행을 예측하였다. 반면, 소명추구의 변화는 직무수행에 유의미
한 영향을 미치지 않았다. 다만, 이 연구에서도 어떤 요인이 소명의 변화를
일으키는지는 밝히지 못하였다.
또한, 권인수와 김상준(2017)의 연구에 따르면 조직 내에서 직급에 따라
소명의식이 변화한다. 본 연구에서는 조직에서의 직급이 시간과 밀접하게
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연동되어 있는 조직의 구성요소임에 착안하여 소명의식이 시간의 흐름에
따라 변할 수 있음을 주장하고 있다. 이에 211명의 은행원으로부터 수집된
자료를 바탕으로 직급과 소명의식 간의 관계를 분석한 결과 직급에 따라
대체로 소명의식이 향상되는 모습을 보였다. 특히, 가장 낮은 직급과 비교
하여 과장 이상의 경우 소명의식이 유의하게 향상되는 모습을 보여, 개인
이 직장에서 획득한 직급에 대한 해석에 따라 소명의식이 사후적으로 형성
될 수 있는 가능성을 나타내고 있음을 주장하였다. 이는 임명기(2016)의 연
구나 Dobrow(2013)의 연구와 마찬가지로 소명의식이 변화할 수 있다는 단
서를 제공하나, 직급에 따라 소명의식이 향상된다는 연구 결과는 시간의
흐름에 따라 소명의식이 감소한다는 전자의 연구 결과와 상반된다. 이는
권인수와 김상준(2017)의 연구에서 횡단적인 자료를 사용함에 따라 기존의
종단연구와 다른 결과가 나타난 것일 수 있으며, 신입사원과 과장급 이상
의 세대의 특성이 상이함으로써 나타나는 현상일 수도 있다. 그럼에도 위
연구들은 소명의식이 시간의 흐름에 따라 변화할 수 있다는 사실을 확인하
였다는 점에서 의의가 있다.
다만 여기서 보다 쟁점이 되는 것은 시간의 흐름에 따라 소명의식이 달
라질 수 있으나, 이것을 개인 내부에서 발현되는 기제로 볼 것인지 상황에
따라 의도적으로 형성하는 기제가 있는 것인지에 관한 것이다. 기존의 소
명의식에 관한 연구에서는 전자의 관점을 따르고 있었으며 Dobrow(2013)
과 임명기(2016)의 연구가 이에 가깝다. 권인수와 김상준(2017)의 연구는
시간이 개입된 변수로서 직급을 사용하여 자신이 조직에서 획득한 직급에
대한 해석에 따라 소명의식이 변화할 수 있다는 점을 강조하였다는 점에서
후자의 입장을 지지한다. 다만, 권인수와 김상준(2017)의 연구는 직급 외의
다양한 변수를 포함하지 못하면서 소명의식의 형성 기제를 다각도로 밝혀
주지 못하였다는 점에서 한계를 지니며 이에 관한 보완이 요구된다.
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3. 소명의식의 개발
소명의식의 개발에 관해서는 많은 연구가 이루어지지 않았으나 몇몇 질
적 연구를 중심으로 이에 관한 관심이 제기되고 있다. 다만, 여기서 말하는
소명의식의 개발은 오히려 ‘발견’과 가까운 의미를 지닌다. 즉 일에 대한
소명의식이 개발되는 과정을 다루고 있기는 하되, 주된 관심은 그 일을 실
제로 하기 전에 소명의식이 어떻게 개발되었는가에 집중되어있다. 이는 소
명의식에 대한 선험적 가정이 반영된 것이라고 볼 수 있다. 본 절에서는
소명의식이 어떻게 개발되는지, 어떠한 요인이 소명의식의 개발에 영향을
미치는지에 관하여 살펴보도록 한다.
가. 소명의식 개발의 영향요인
소명의식에 관한 선행연구는 대부분 소명의식을 예측변수(predictor
variable)로 여기고 있다. 따라서 소명의식의 개발 그 자체를 다루기보다
소명의식이 다른 직무 관련 변인에 어떠한 영향을 미치는지에 관심을 기울
이고 있었다. 예를 들어 소명의식과 삶의 만족과 안녕감의 관계(Duffy et
al., 2013; Steger et al., 2010; Wrzesniewski et al., 1997), 소명의식과 경력
몰입, 진로결정 자기 효능감, 진로 성숙도, 내적 일 동기 등 진로 변인 간
의 관계(Hirschi, 2011; Douglass & Duffy, 2015; Duffy et al., 2011; Duffy
et al., 2012; Duffy & Dik, 2013). 소명의식과 헌신, 일의 의미, 직무 만족
의 관계(Duffy & Dik, 2013) 등 다양한 변인과의 긍정적인 관계를 밝히는
데 주력해 왔다.
이와 같이 소명의식은 직무와 관련된 다른 변인을 예측하기 위해 주로
다뤄졌으나, Duffy 등(2016)은 소명실행(living a calling)이 긍정적인 직무
관련 변인(예를 들어 의미, 헌신, 만족)의 결과 변수에 적합하다고 주장하
였다. 이와 같은 입장에서 소명의식을 바라본 연구는 그리 많지 않지만
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소명의식의 개발 경로나 과정을 이해하기 위해 몇몇 양적, 질적 연구가 이
루어져 왔다.
양적연구로는 Duffy, Bott, Torrey와 Webster(2013)가 소명존재가 일 자
유의지(work volition)와 조직지원 인식(perceived organizational support)
을 매개로 소명실현으로 이어진다고 제안한 [그림 Ⅱ-2]의 연구모형이 대
표적이다. 이 연구에서는 선행변인을 소명 존재로 보고 있지만 소명 실행
을 결과변인으로 보았다는 점에서 소명의식의 개발 경로에 관한 관심을 나
타내었다.
[그림 Ⅱ-2] Duffy, Bott, Torrey, Webster(2013)의 연구모형
또한 Duffy, Douglass, Autin과 Allan(2016)은 후속 연구에서 소명실행은
결과변수로 적합하다는 주장과 함께 기존에 선행변수로 다뤄지던 소명 존
재를 제외하였다. 그 대신 사회적 계급(주관적 계급 인식, 연 수입)이 소명
실행에 영향을 미치는지 여부를 확인하였는데, [그림 Ⅱ-3]과 같이 사회적
계급은 소명실행을 예측하지 못하였으며, 일 자유의지(work volition)가 일
의 의미와 경력 몰입을 매개로 소명실행을 예측하였다. 이러한 연구 결과
들은 어떠한 어려움이 있더라도 이에 구애받지 않고, 본인이 원하는 진로
결정을 할 수 있다는 지각된 능력인 일 자유의지(work volition)가 소명실
행을 예측하는 데에 중요하다는 점을 보여준다. 이로 인해 경제적, 구조적
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제약 하에서도 일 자유의지가 어떻게 개발될 수 있는지에 대한 이해가 추
가적으로 요구된다고 하였다.
[그림 Ⅱ-3] Duffy, Douglass, Autin, Allan(2016)의 연구모형
한편, 소명의 개발에 관한 질적 연구도 수행되었다. Oates, Hall과
Anderson(2005)은 교수 직업을 가진 기혼 여성들을 대상으로 연구를 수행
하였는데 ‘열정’ ‘흥미’, ‘재능’ 등의 내적요소(internal shapers)와 ‘주변 환
경’, ‘사회적 요구’, ‘신의 부름’ 등의 외적요소(external shapers)들이 연구
참여자들의 소명의식을 개발하는데 긍정적으로 기여한 것으로 나타났다.
French와 Domene(2010)는 기독교 여성 대학생 7명을 대상으로 연구를 수
행하였는데 능동성, 고집, 탄력성, 정체성, 중요한 타인의 영향, 관련 역할
에 대한 사전 경험 등이 소명의식의 형성에 영향을 미친 것으로 밝혀졌다.
상담 심리학자 8명을 대상으로 소명의 발견(discerning) 과정을 면담을 통
해 드러낸 바에 따르면 소명의 발견에 영향을 미친 것은 자기성찰, 자신의
능력에 대한 이해, 강한 확신, 기도, 명상, 타인의 지원, 다른 경력 경험 중
의 분투 등으로 나타났다(Duffy, Foley, Raque-Bodgan, Reid-Marks, Dik,
Castano, & Adams, 2012). 의사 17명을 대상으로 소명 경험을 분석한 연
구에서는 친사회적 동기, 적합성, 타인의 영향, 신의 부름, 사전 직무 경험
등이 소명의 개발에 영향을 미쳤다(Bott, Duffy, Borges, Braun, Jordan, &
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Marino, 2017). 소명의식에 따라 경력을 전환한 직장인 8명을 대상으로 그
과정에서의 소명의식의 역할과 소명의 발견 과정을 연구한 결과로는 자기
성찰, 직감, 중대한 전환 경험, 타인의 도움, 이전 직무 경험, 도움 받은 경
험 등이 소명의 발견에 영향을 미쳤다(Ahn, Dik, & Hornback, 2017). 국내
연구로는 권선명과 김명소(2014)가 직장인 243명을 대상으로 개방형 설문
을 통해 자신 혹은 주변의 사람 중 소명을 실천하고 있다고 생각하는 사람
의 특징과 그 영향요인에 관한 자료를 수집하여 개인영역, 일영역, 가정영
역, 조직영역에서의 긍정요인과 부정요인을 밝혔다. 다만, 이 연구에서는
설문 형식의 질적 연구라는 점과 실제로 소명을 실행하고 있는 사람만을
대상으로 하지 않아, 직장인들이 소명의 실행에 대해 평소에 어떻게 생각
하는지를 묻는 것에 그치고 있는 한계가 있다.
이상의 질적 연구들에서 소명의 개발에 미치는 주요 영향요인을 개인의
내부와 외부로 구분하여 제시하면 <표 Ⅱ-4>과 같다. 개인 내적으로는 성
찰, 열정, 능력, 적합성 등이, 외부적으로는 타인의 도움, 사회적 요구, 결정
적 경험 등이 소명의 개발에 영향을 미쳤다.
이상과 같이 소명의식의 개발과 관련된 연구들은 두 가지 한계를 지닌
다. 첫째, 소명의식에 대한 선험적 가정을 견지한다. 이를 통해 소명의식이
구체적인 일의 맥락 안에서 형성될 수 있는 가능성을 검토하지 못하였다.
둘째, 소명의식의 개발에 관한 이해가 영향요인을 중심으로 이루어지고 있
다. 어떠한 요인이 영향을 미쳤는지를 밝힌다는 점에서 의의는 있으나, 어
떠한 과정 혹은 원리에 의한 것인지 구체적으로 밝혀지지 못하고 있다. 이
에 관한 추가적인 연구가 요구된다.
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<표 Ⅱ-4> 질적 연구에서 나타난 소명의식 개발의 영향요인
연구자 대상 연구방법
소명 개발 영향요인
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나. 종교적 소명의식의 개발
종교적 관점에서의 소명의식에 관해서는 Hermandez, Foley, Beltin(2011)
이 소명의 발견과정을 다룬 바 있다. 이 연구에서는 가톨릭 신자 7명을 대
상으로 하였으며 소명의 발견 과정은 주로 자신의 신념이 흔들릴 때 신과
의 상호작용을 통해, 다른 신자들의 도움을 받아 형성되었다. 이 과정에서
정서적으로 긍정적, 부정적 반응을 모두 나타냈으며, 연구 참여자의 가족에
게도 마찬가지로 긍정적, 부정적인 영향을 주었다. 국내에서는 노옥경
(2009)이 22-30세 신학대학원생들의 영성발달에 관한 질적 연구를 통해서
이 연령대의 신학대학원생들이 신학대학원 재학 기간 동안 정규 수업이나
세미나뿐만 아니라, 방황의 경험과 타인들과의 관계를 통해서 인생의 목적
과 소명을 발견하고, 동시에 소명을 더욱 강화하는 것으로 나타났다고 보
고하였다. 또한 박성준(2015)는 근거이론 방법을 적용한 질적연구를 통해
경력전환 중년 신학대학원 성인학습자 7명을 대상으로 그들의 학습경험을
통해 어떻게 소명의식이 발전되는지 그 과정에 대한 모형을 제시하였다.
이 연구에서는 총 60개의 개념과 24개의 하위범주, 13개의 범주를 도출하
였고 근거이론의 패러다임 모형에 따라 도식화된 결과를 아래 [그림 Ⅱ-4]
와 같이 제시하였다. 이 때 중심현상은 ‘새로운 삶을 향한 갈망과 도전’이
었으며, 인과적 조건은 ‘신앙생활에서의 한계에 직면함’, ‘과거 서원에 대한
부담감’으로 나타났다. 이들의 맥락적 조건은 ‘삶의 고통에 직면함’과 ‘주변
사람들의 격려와 권면’으로 나타났으며, 중재적 조건은 ‘새로운 도전에 직
면함’, ‘새로운 신학적 배움’ 그리고 ‘사역과 삶에서의 새로운 긍정적 경험’
으로 나타났다. 작용/상호작용은 ‘내려놓음’, ‘적극적 도전’, ‘지속적인 자기
성찰과 통함’으로 나타났다. 그 결과 ‘성숙되어진 목회철학’과 ‘구체화된 소
명의식’을 나타냈고 ‘자신감’과 ‘뿌듯함’을 가지게 되었다.
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[그림 Ⅱ-4] 경력전환 신학대학원 성인학습자의 학습경험에 대한 패러다임 모형
또한 중심현상에 대한 반응, 대처 조절에 관계하는 작용/상호작용이 순
차적으로 어떻게 변화되는가를 보여주는 결과로 과정분석을 제시하였다.
그 결과 ‘결단단계’, ‘도전단계’, ‘전환단계’, ‘통합단계’의 4단계를 [그림 Ⅱ
-5]와 같이 제시하면서 최종적으로 ‘보다 통합된 삶과 발전된 목회소명을
향해 나아감’의 과정으로 신학대학원 학습자의 학습경험을 드러내었다.
[그림 Ⅱ-5] ‘보다 통합된 삶과 발전된 목회소명을 향해 나아감’의 과정모형
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박성준(2015)의 연구는 소명의식의 개발을 과정으로 밝혔다는 점에서 의
미가 있다. 소명의식의 개발 과정에서 혼란스러운 딜레마(disorienting
dilemma)가 작동(Mezirow, 2009)하는 모습을 통해 이들이 딜레마를 어떻
게 극복하여 나가는지 밝힘으로써, 소명의식의 개발에 있어 ‘혼란’의 상황
이 중요한 계기가 됨을 암시하였다. 그러나 대상이 ‘신학대학원 성인학습
자’로 다소 특수한 대상자가 선정되어 일반 직업 맥락에서 사용되는 소명
의식의 개념이라기보다 종교적인 의미가 짙다는 점에서 한계가 있다. 또한
경력전환이라는 현상을 중심으로 소명의식의 개발 과정을 밝혔기 때문에
직업 내에서 소명의식이 개발 내지 형성되는 과정을 이해하는 데에는 어려
움이 있다. 따라서 종교 맥락이 아닌 일반 성인학습자의 직업 내 경험을
살펴볼 필요가 있다.
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4. 소명의식에 관한 두 관점
그간 성인들의 삶에서 필수적인 요소로 여겨지던 ‘일’에 관한 연구에서는
오랫동안 성과, 목표, 역량 등의 주제가 강조되어 왔다. 그러나 최근에는
교육학 뿐 아니라 경영학, 심리학 등 다양한 학문 분야에서 일의 의미에
주목한다. 사람들이 일에 대해서 갖는 보다 근본적인 가치 요소에 관심을
기울이고 있는 것이다. 소명의식(calling)에 관한 관심이 높아지고 있는 것
도 일의 의미가 가지고 있는 특성과 본질을 연구하기 위함에 있다. 따라서
소명의식을 이해하기 위해서는 일의 의미에 관한 논의를 살펴볼 필요가 있
다. 특히 소명의식의 구성요소 중 ‘의미/목적’은 소명의식에 관한 다양한
정의에도 불구하고 반드시 포함되는 핵심적인 요소이기 때문에 일의 의미
에 관한 관점을 살펴봄으로써 소명의식에 대한 이해를 도모할 수 있다.
가. 소명의식과 일의 의미
일의 의미는 다양한 연구 분야에서 폭넓게 다루어져 왔다. 예를 들어, 부
하직원(follower)의 동기를 자극하기 위한 리더의 경험(Podolny, Khurana,
& Hill-Popper, 2005; Shamir, House, & Arthur, 1993), 임파워먼트를 위한
조건(Spreitzer, 1996), 조직의 창조와 유지를 위한 중요 매커니즘(Selznick
1957), 직무 설계에서 핵심적인 심리적 상태(Pratt, 2000) 등이 관심의 대상
이 되어 왔다. 일의 의미는 이를 제공함으로써 발생하는 부수적인 이익을
넘어, 의미 있는 일을 제공하는 것 그 자체가 사람을 위하는 중요한 노력
으로 간주되기도 하였다(Michaelson, 2005; Podoly, Khurana, &
Hill-Popper, 2005; Pratt & Ashforth, 2003).
그러나 일의 의미에 있어 여전히 풀리지 않은 문제가 있다. 표면적으로
충분히 “충실한(enriched)” 직무에서도 여전히 일의 의미가 결여되곤 한다
는 것이다. 예를 들어 교육자, 마케터(Berg, Grant, & Johnson, 2010), 의사
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(Cardador, Dane, & Pratt, 2011), 은행원 혹은 광고사 임원(Sennett, 2006)
들 조차 일의 의미를 느끼지 못하는 경우가 빈번하다. 이들은 전통적으로
일의 의미에 관한 연구들이 주목해왔던(Hackman & Oldham, 1980) 단조
롭고 지루한 일을 하는 조립 라인(assembly line)에서 일하는 노동자들과
는 처지가 다르다. 소위 전문직(professional)이라고 불리는 직업에서도 일
의 의미가 결여되곤 하는 것이다.
Lepisto와 Pratt(2017)은 이러한 현상에 착안하여 일의 의미에 관한 연구
의 초점이 혼재되어 있다는 점을 지적하였다. 많은 학자들은 일의 의미라
는 동일한 용어를 사용하면서 서로 다른 두 가지 관점에서 접근하고 있다
는 것이다. 특히 일의 의미에 관한 연구 중 소명(calling)과 관련된 연구에
주목하면서 소명의 개념에 위의 두 가지 관점이 혼재되어 있다는 사실이
잘 드러난다고 보았다.
이들은 일의 의미 혹은 소명과 관련된 선행연구들이 ‘의미(meaning)’에
대한 서로 다른 관점을 취함에 따라 다루고 있는 핵심 문제(core problem)
와 그 해결책(solution)이 상이하게 나타난다는 사실을 강조한다. 즉, 선행
연구들이 근본적인 핵심 문제를 어떻게 바라보고 있으며, 이를 위한 처방
혹은 해결책을 무엇으로 보고 있는지에 관한 차이를 조명함으로써 각 관점
간의 차이를 설명할 수 있다는 것이다. 이와 같은 일의 의미가 가지고 있
는 특성과 본질을 연구하기 위해 소명의 개념이 주목받는 것은(하유진,
2015) 소명의 개념을 통해 일의 의미에 대한 포괄적인 접근이 가능하기 때
문이다.
따라서 소명의식의 형성에 관한 쟁점을 파악하기 위해 일의 의미에 관한
서로 다른 관점을 이해할 필요가 있다. Lepisto와 Pratt(2017)은 일의 의미
를 바라보는 두 가지 관점을 ‘실현 관점(realization perspective)’과 ‘정당화
관점(justification perspective)’으로 명명하여 구분하였다. 이하에서는 이들
이 구분한 각 관점에 대해 알아보고자 한다.
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나. 실현 관점
일의 의미와 관련하여 실현 관점에서 바라보는 핵심적인 문제는 바로 소
외(alienation)다. 여기서 말하는 소외란 ‘개인의 경제적인 운명에 대해 효
과적으로 통제하지 못하는 노동자의 ‘분리’ 상태 혹은 자신의 목적 외의 다
른 목적으로 사용됨으로써 느끼는 무력감’(Dean, 1961; Seeman, 1959)으로
정의된다. 핵심적인 문제로 소외가 제기된 배경에는 일에서의 의미를 최초
로 강조하였던 Hackman과 Oldham(1975)의 직무특성 모형 연구에서 핵심
적인 문제로 언급된 것이 바로 소외이기 때문이다. 또한 일의 의미에 관한
선행연구에서 제기하는 문제로 협소하고, 단순 반복적이며, 규정되고, 통제
되는 직무 환경이 자주 언급되는데, 소외라는 개념이 이를 잘 포착하고 있
다는 것이다. 예를 들어 Lips-Wiersma와 Morris(2009)는 “미리 규정되고
통제되는(prescription and domination)" 제약적인 직무환경으로 인해 자율
성(autonomy)이 제한되는데 이것이 의미 있는 일을 방해하는 핵심적인 장
벽이라고 보았다. Hackman과 Oldham(1980)이 직무특성 모형 연구를 수행
하게 된 배경에도 직무의 효율성, 통제, 표준화 등을 강조한 테일러리즘과
과학적 관리(Taylor, 1911)와 같은 전통적인 접근 방법에 문제가 있음을
인식하였기 때문이다. 기존의 일의 의미에 대한 연구가 조립라인 직무
(Blauner, 1964), 콜 센터(Grant, 2008), 기계 운영자(Hackman & Oldham,
1980), 병원 청소원(Wrzesniewski & Dutton, 2001) 등 제한적인 직무환경
에 초점이 맞추어진 것도 이러한 이유 때문이다. 즉, 실현관점에서는 특정
한 직무 환경이 소외를 일으킬 수 있으며 이는 곧 의미의 결핍으로 이어진
다고 본다. 이로 인해 개인의 웰빙, 동기, 성과 등이 하락하는 결과가 나타
난다는 것이다(Hackman & Oldham, 1980).
이러한 핵심 문제를 해결하기 위해 실현 관점에서 제시하는 해결책은 개
인의 ‘직무를 충실화(enriching)’하는 것이다. Hackman과 Oldham(1980)의
직무 특성 모델, Wrzeniewski와 Dutton(2001)의 잡 크래프팅 등이 일의 의
미에 관한 다양한 이론들에서 직무를 충실화하는 것의 중요성을 강조한 대
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표적인 이론들이다. 이들은 공통적으로 개인의 심리적 요구, 동기 등을 성
취할 수 있도록 하는 데에 관심이 있으며 자기(self)를 실현하는 것을 목적
으로 한다. 즉, 특정 직무가 규정되어 있고, 통제되고, 자율성을 제한한다
면, 이에 대응하여 직무특성을 충실화함으로써 자율성, 진정성, 자기 효능
감 등을 확보할 수 있도록 하는 것을 목적으로 한다. 직무 특성 모델에 관
한 메타 분석 결과에 따르면 자율성, 기술 다양성, 성과 피드백 등이 일의
의미와 밀접하게 관련되어 있다(Fried & Ferris, 1987). 이후의 다양한 연
구들에서도 기술 다양성, 업무 완결성, 자율성 등은 일의 의미감에 강한 긍
정적 영향을 미친다는 것이 밝혀졌다(May et al., 2004).
일의 의미에 대한 실현 관점은 Ryan과 Deci(2000)의 자기 결정 이론
(self-determination theory)으로 설명되기도 한다. 자기결정이론은 인간 행
동의 통제 원천이 어디에 있는가를 기반으로 하여 이 원천이 내면일 때와
외부일 때를 구분하고 있다. 이 이론에서는 인간의 동기가 개인 스스로 완
전히 내적으로 통제될 때 가장 높으며, 내적인 이유 없이 외적 통제에 의
해 행동하게 되었을 때 동기가 낮다는 사실을 기반으로 한다. 개인이 처해
있는 사회 환경적 외부 조건이 내재적 동기를 유발하는데 영향을 미친다고
보았으며, 환경에 의해 인간의 기본심리욕구인 ‘자율성(autonomy)’, ‘유능감
(competence)’, ‘관계성(relatedness)’이 만족되고 이로 인해 내재적 동기가
발생한다는 것이다.
종합하자면 실현 관점에서는 제약적인 직무 환경이 소외를 유발하며, 이
는 자신을 실현시키는 능력을 제한함으로써 일의 의미를 느끼지 못하게 방
해한다. 따라서 직무 환경을 충실화함으로써 개인은 자기를 실현시킬 수
있도록 만들어 주면 의미를 느낄 수 있게 된다는 논리를 따른다. 즉, 실현
관점에서 궁극적으로 목적하는 것은 자기의 실현이며, 이를 제약하는 직무
환경의 개선에 주목한다(Lepisto & Pratt, 2017).
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다. 정당화 관점
Lepisto와 Pratt(2017)은 실현 관점에 비해 비교적 덜 주목받는 관점이라
고 설명하면서 또 다른 관점으로 정당화 관점을 제시하였다. 이 관점에서
주목하는 일의 의미에 관한 핵심적인 문제는 일의 가치에 관한 불확실성
혹은 모호성이다. 이들은 이 문제를 아노미(anomie)라고 규정하였다. 여기
서 아노미란 기본 규칙, 가치와 관련하여 주관적으로 경험하는 불확실성과
모호성이다(Durkheim, 1893). Dean(1961)은 아노미를 “집단의 기준에서 분
리되어 느끼는 고통스러운 불편함, 초조함, 목표가 존재하지 않는 것 같은
초점 없는 느낌”이라고 설명하기도 하였다. 따라서 정당화 관점에서의 해
결책은 개인이 그들의 일이 왜 중요하고 가치 있는지에 대해 정당화하거나
설명할 수 있도록 사회적 의미를 형성하거나 개인이 의미를 형성하도록 만
들어주는 데에 있다.
일의 의미에 관한 선행연구들을 통해 ‘정당화(justification)’라는 용어가
사용된 배경을 살펴볼 수 있다. Baumeister(1991)는 “일에서 종종 충족시
키는 데에 실패하는 것인 바로 가치이다. 사회적 관점에서 일은 종종 정당
화를 결여하고 있다”고 하면서, “현대인들은 이전 시대에 살았던 사람들과
비교할 때, 정당화의 출처가 더 적어지고, 더 애매해졌으며, 모호함으로 가
득 차있다”고 하였다. 이는 Frankle(1959)이 “실존적 공허(the existential
vacuum)”와 “일요일 노이로제(Sunday neurosis)”를 언급한 것과 맥을 같
이 한다. Frankle에 따르면 개인은 “바쁜 주간이 끝나고 그들 자신의 공허
가 분명해지면 삶의 내용이 부족하다는 것을 알게 된다”고 하였다. 또한
Bellah, Marsden, Sullivan, Swidler와 Tipton(1996)은 미국인들이 마주하는
중요한 문제는 ‘그들의 삶과 일에 대해 도덕적인 가치를 어떻게 정당화하
는가’에 관한 것이라고 하면서 “우리는 보통 우리가 원하는 것을 ‘어떻게
얻을지’에 대해 생각하는 것이 우리가 ‘무엇을 원해야 하는지’를 아는 것보
다 더 쉽다”고 지적하였다. 정당화 관점에서 일의 의미는 직무의 특성에서
주어진다기보다 개인이 스스로 어떻게 ‘정당화’하는가에 달려 있다는 것이다.
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이처럼 정당화 관점에서의 핵심 문제는 실현 관점보다 더욱 실존적이다.
개인이 바라보는 일의 가치에 대한 근원적인 불확실성을 문제 삼고 있는
것이다. 따라서 정당화 관점에서는 개인의 일의 가치는 미리 규정되지 않
고, 알 수 없으며, 설명하기 어렵다. 개인이 수행하는 일의 가치는 미리 정
해져있다기보다 “움켜잡아야”하는 것이며 해석되고 구성되어야 한다. 여기
서 핵심적인 가정은 개인이 ‘가치가 없거나 무의미해 보이는 세계에 직면
하고 있는 의미 형성의 주체’라는 점이다. 따라서 핵심적인 문제는 제약적
인 직무환경이라기보다 의미가 불확실한 상황이 된다.
따라서 정당화 관점에서의 해결책은 더 나은 의미를 형성하는 것이다.
정당화 관점에서 제기하는 문제에 주목하여 수행된 연구가 적으나, 일반적
으로 개인의 ‘의미 형성 활동(account-making activity)’에 주목한다.
Wuthnow(1998)은 의미에 대해 다음과 같이 설명하고 있다. “의미는 단지
우리가 일하고자 하는 이유를 말하는 것을 넘어선다. 가령, 먹고 살기 위함
이나 좋은 물건을 사기 위한 것들 말이다. 의미는 ‘왜 이 가치를 원하는
가?’에 관한 정당한 설명을 제공하는 것이다”. 또한 의미는 불확실성이나
모호성뿐 아니라 가치의 문제와도 관련이 있다. 개인이 ‘무엇’을 원하는지
를 아는 것도 불확실성을 다루는 한 가지 방법이지만, ‘왜’ 원하는지를 아
는 것이 정당화 관점에서 제시하는 근원적인 가치에 관한 물음이다.
몇몇 선행연구에서도 의미 형성의 중요성에 대해 언급하고 있다. 예를
들어 Frankl(1959)은 니체를 인용하면서 “‘왜’(why)살아야 하는지를 아는
사람은 그 ‘어떤’(how) 상황도 견뎌낼 수 있다”고 하였다. 즉, 어떤 행위의
“왜”를 설명할 수 있는 능력을 길러 정당화함으로써 의미를 형성할 수 있
다는 것이다. Pratt과 Ashforth(2003) 또한 Frankle을 인용하면서 일의 의
미는 “왜 내가 여기에 있는가?”에 관한 정당성을 묻는 질문에 대한 대답이
라고 하였다.
또한 의미를 설명하면서 사용되는 단어들을 살펴보면 ‘sense
made’(Korotkov, 1998; Steger et al., 2006), ‘understanding’(Wrzesniewski
& Dutton, 2001), ‘searching’(Frankl, 1959), ‘justification’(Bellah et al.,
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1996), ‘account’(Muirhead, 2004)와 같은 표현이 사용되기도 한다. 또한 일
의 의미를 정의함에 있어 종종 목적(purpose)이라는 단어가(Grant, 2008;
King et al., 2006; May et al., 2004; Pratt & Ashforth, 2003;
Wrzesniewski & Dutton, 2001) 사용되기도 하는데, 모두 일의 의미의 이
유나 설명을 강조하는 것이다.
종합하자면 정당화 관점에서는 개인의 일이 왜 의미가 있는지에 대한 모
호함 즉, 아노미가 일의 의미를 가로막는 장벽이 된다. 일을 함에 있어 개
인은 일의 가치를 설명하기 위한 사회적 의미가 결여되기도 한다. 하지만
일의 의미는 개인이 그들의 일을 가치 있는 것으로 정당화하는 의미 형성
과정을 통해 만들어지는 것이다. 따라서 정당화 관점에서의 해결책은 의미
형성 활동을 충실히 할 수 있도록 해주는 것에 초점을 맞추며, 일을 둘러
싼 환경에서 사회적인 의미를 고양시키는 것이 중요하다. 즉, 정당화 관점
에서 궁극적으로 목적하는 것은 자신의 일의 가치를 설명(account for)할
수 있는 능력의 형성이다(Lepisto & Pratt, 2017).
라. 소명의식에 혼재된 두 관점
전술한 두 가지 관점은 소명의식에 관한 연구에서 잘 드러난다. 개인의
열정 혹은 내적인 충족을 강조하는 실현관점에서는 소명을 ‘영역에 대해
개인이 경험하는 강렬하고 의미 있는 열정’으로 정의(Dobrow &
Tosti-Kharas, 2011)한다. 이들은 개인적 열정, 만족, 즐거움, 몰입 등의 지
표로 소명의식을 정의하고 있다.
한편, 고전적인 소명 혹은 신고전주의(neo-classical) 관점에서 소명은 개
인의 일에 대해 보다 실존적인 질문을 던진다. 예를 들어 고전적인 소명
개념에서 사람은 신의 영광을 위해 자신의 재능과 기술이 가장 잘 실현될
수 있는 일을 ‘발견’해야 할 의무가 있다(Weber, 1930). 유사하게 신고전주
의 관점에서도 “직업 맥락에서 운명 지어진 자신이 가야할 위치를 찾는
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것”을 강조하고 있다(Bunderson & Thomson, 2009). 운명과 같은 개념은
“자신을 넘어선 것으로부터의 초월적 인도”(Dik, & Duffy, 2009)라는 소명
의 정의에서도 찾아볼 수 있다. 또한 이들은 “찾기” “발견하기” “운명”과
같은 용어들을 사용하는데, 이는 소명이라는 것이 쉽게 알기 어려우며 개
인에 의해 ‘발견되어야’ 한다는 사실을 암시한다. 소명의식을 갖기 위해서
는 의미를 형성하려는 노력이 필요하다는 것이다.
이처럼 소명의 개념은 실현 관점과 정당화 관점을 함께 포함하고 있으나
이 두 가지 관점의 경계 및 관계가 모호하다. 두 관점 모두 일에서의 ‘의
미’를 중시한다는 것은 자명하다. 개인이 경험하는 것이 소외이건 아노미이
건 두 관점 모두 일터에서 일의 의미가 왜 중요한지, 어떻게 일의 의미를
느끼도록 해줄 수 있을지에 대해 관심을 기울인다. 그러나 두 관점에서 혼
란스러운 지점은 유사한 용어나 개념을 사용함에도 다르게 해석된다는 점
이다. 다시 말해 각 관점에 내재되어 있는 가정에 따라 같은 용어가 다른
역할을 하게 된다는 점이다. 이 점에 대해 Lepisto와 Pratt(2017)은 “자기
효능감(self-efficacy)” 개념의 용례를 살펴봄으로써 이 차이를 부각시키고
있다.
Rosso, Dekas와 Wrzesniewski(2010)는 일의 의미와 밀접하게 관련된 개
념 중 한 가지로 자기 효능감을 들고 있다. 실현 관점에 따르면 자기 효능
감은 일의 의미를 고양시킨다. 그 이유는 자기 효능감이 있는 개인은 직무
환경의 제약과 맞서 싸울 수 있기 때문이다. Rosso 등(2010)에 따르면 자
기효능감은 일의 특성과 일의 의미를 연결하는 ‘핵심 심리 메커니즘’ 중 하
나다. 자율성을 갖고 직무를 수행하면 자기 효능감이 고양되고 이는 일의
의미의 형성으로 연결된다는 것이다. 반면, 정당화 관점에서 자기효능감은
설득력 있게 설명할 수 있도록 만드는 역할을 한다. 즉, 왜 그들의 일이 가
치 있는지에 대해 자신 혹은 타인에게 정당화할 수 있도록 해준다는 것이
다. 정당화 관점에서 개인이 일의 의미를 찾을 수 있는 이유는 그 일이 자
기 효능감을 향상시켜주기 때문이 아니다. 오히려 자기효능감은 나 자신과
다른 이들에게 나의 일이 ‘왜’ 가치가 있는지 설명하기 위해 필요하다.
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Lepisto와 Pratt(2017)은 이러한 예시를 통해 지금까지의 ‘의미’에 관한
연구가 마치 ‘같은’ 목적지를 향하는 다른 ‘두 가지’ 경로로 이해되어 왔다
는 점을 비판한다. 오히려 서로 ‘다른’ 목적지를 향하는 ‘서로 다른’ 경로로
이해해야 한다는 것이다. 이에 따라 실현 관점에서는 소외를 극복하는 것
에 초점을 맞추어 “내 일은 내가 누구인지를 반영하고 충족시키는가?”라는
질문이 핵심 질문이 된다. 한편 정당화 관점에서는 아노미와 같은 상황을
극복하기 위해 “내 일은 왜 가치가 있는가?”에 관한 질문이 핵심이 되며,
유사한 현상을 바라보는 것 같지만 사실은 서로 다른 질문을 하고 있다는
점을 지적하고 있다.
그러나 소명의식에 관해서는 이 두 관점을 서로 다른 목적을 지향한다고
하기 어렵다. 오히려 두 관점을 통합적으로 고려함으로써 소명의식을 이해
할 수 있다. 실현 관점에서 바라볼 때 소명의식을 갖는다는 것은 그 일을
함으로써 개인적으로 충족감을 느낀다는 것으로 이해할 수 있다. 즉, 자신
의 일을 할 때 강렬하고 의미 있는 열정을 느끼며, 만족과 즐거움, 몰입 등
의 결과로 나타난다고 볼 수 있다. 이 관점에서 어떤 사람이 소명의식을
느끼고 있다는 것은 대단히 열정적이며 만족과 의미를 느끼고 일에 몰입하
고 있는 사람의 모습으로 설정될 수 있다. 하지만 이것만으로는 충분하지
않다. 그 일이 ‘왜’ 가치가 있는지에 관한 정당화가 수반되지 않으면 소명
의식을 갖고 있다고 보기 어렵다. 즉, 소명의식을 갖는다는 것은 자신의 일
이 왜 가치가 있는지에 관한 확고한 정당성을 확보하는 것이기도 하다. 흔
히 소명의식의 구성요소로 ‘친사회적 지향’과 같이 자신을 초월한 목적이
포함되는 것이 이러한 맥락과 맞닿아 있다.
따라서 소명의식을 갖는다는 것은 실현과 정당화 즉, ‘자신의 욕구를 충
족되고 자아실현을 이루는 것’과 ‘자신의 일이 가치 있는 이유에 대한 확고
한 정당화가 되어 있는 상태’의 통합이라고 볼 수 있다. 따라서 소명의식이
개발되는 메커니즘을 이해하기 위해서는 두 관점이 종합적으로 고려될 필
요가 있다.
지금까지 살펴본 소명의식과 관련된 두 관점을 정리하면 <표 Ⅱ-5>와
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같다. 이를 통해 소명의식의 형성과 관련하여 시사점을 얻을 수 있다. 소명
의식의 형성 과정을 밝히기 위해서는 두 관점이 어떤 관계에 놓여 있는지
밝힐 필요가 있다. 이를테면, 일의 의미를 깊이 내면화한 상태에서 이를 실
현하는 것인지, 일이 즐겁고 재미있어서 몰입하다보면 일의 가치를 깨닫게
되는지, 혹은 순환적으로 일어나는지 알지 못한다. 두 관점은 소명의식의
형성 과정의 양상을 종합적으로 이해하는 데 도움이 될 것이다.
<표 Ⅱ-5> 소명의식에 혼재된 두 관점
구분 실현 관점 정당화 관점
초점








“나의 일은 나를 잘 반영하고
충족시키는가?”















가정 의미는 직무의 특성에 영향을 받음 의미는 해석에 따라 구성됨
목적 완전한 자아를 실현하는 것 일의 가치와 의미를 아는 것
출처: Lepisto & Pratt(2017)의 연구를 바탕으로 재구성
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5. 교사의 소명의식
소명의식은 이를 바라보는 관점이나 학문분야에 따라 서로 다르게 표현
되고 정의되며(권선영, 2014), 단일한 정의체계로 단편적으로 정의내리기
어려운 복잡성을 가지고 있다(황국현 2015). 따라서 교사의 소명의식을 이
해하기 위해서는 교직의 특성과 교직에 대한 이해가 수반되어야 한다는 점
이 지적된 바 있다(박은경, 2017). 이에 따라 교사의 소명의식과 관련된 연
구를 살펴보고자 한다.
선행연구에서 교사의 소명의식은 크게 두 가지 맥락에서 다루어지고 있
다. 첫째, 교사의 직무만족 및 소진 맥락에서의 소명의식이다. 교사의 소명
의식은 교사의 직무만족과 관련이 깊으며, 교사의 소진을 감소시키는 보호
요인이 되기도 한다. 둘째, 교사 전문성과 소명의식의 관련성이다. 교사의
전문성은 단순히 교수 전문성과 같은 기술적인 영역에 한정되지 않으며 소
명의식과 같은 정의적 영역을 포함하고 있다. 이상의 두 가지 맥락에서 교
사의 소명의식을 이해하고 교사의 소명의식의 형성 과정을 이해해야 할 필
요성을 살펴보고자 한다. 또한 교사의 소명의식과 밀접한 관련이 있는 교
직관과 교사의 소명의식의 개념을 직접 다룬 연구를 검토하였다.
가. 교사의 직무만족과 소명의식
최근 학교 장면에서 학교폭력, 집단 따돌림, 자살 사건 등 심각한 사건,
사고가 늘어나고 있는 가운데, 교사에게 요구되는 역할이 다양화되고 있다
(장진이, 이지연, 2014). 교사는 수업 지도 외에도 생활지도, 학부모 및 지
역사회와의 상호작용 등 직무수행에서 강도 높은 정신노동을 요구받고 있
으며, 감정노동자로 분류되기도 한다(김왕배, 이경용, 이가람, 2012). 이러한
상황에서 교사가 교직경험을 통해 느끼는 긍정적인 감정 상태인 직무만족
(조대연, 가신현, 유주영, 김종윤, 2015)에 대한 관심이 꾸준히 제기되고 있다.
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조석훈(2016)은 매년 한국교총이 발표하는 교원인식 조사의 데이터
(2004-2016)를 바탕으로 교직의 현상과 향후 전망에 대해 분석하면서 교원
의 만족 추구 모델을 아래 [그림 Ⅱ-6]과 같이 제시한 바 있다.
[그림 Ⅱ-6] 위험-만족 함수에서 교원의 만족 추구 모델(조석훈, 2016)
조석훈(2016)은 교직에서 군사부일체(君師父一體)의 이상이 당연시되던
시대에 교직은 만족 요인이 풍부하였고 위험 요인은 찾기 어려웠으나,
1990년대 중반 이후 교직의 위험 요인이 증가하는 추세에 있다고 설명한
다. 교육이 점점 ‘학습자 중심’과 ‘학습자의 기본적 인권’ 존중의 철학을 담
는 방향으로 변화하였고, 체벌이 원칙적으로 금지되었으며, 교사는 인권 중
시의 모범을 보일 책임을 져야 하는 상황이 되었다(조석훈, 김용, 2007). 또
한, 최근에는 학교폭력이 사회적으로 심각한 이슈로 부상하면서 학교장 및
교사의 역할과 책임이 강조되기 시작하였다. 뿐만 아니라 2012년부터 2015
년까지 발생한 학생 혹은 학부모에 의한 교권 침해 행위가 총 2만 3576건
에 달하는 등 학교 현장과 교사에 대한 부담은 지속적으로 증가하고 있으
며 교직의 직무 수행 과정에서 위험 요소가 확산되고 있다고 보았다.
이처럼 위험요소가 증가함에 따라 위험을 회피하여 학생과 적정한 거리
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를 유지하고 위험을 관리함으로써 만족하고 안주하려는 교사들을 ‘안주형
교사’가 증가할 가능성이 있다고 지적한다. 이와 같이 학생과 거리를 두게
된다면 교직의 가치를 내재화하지 못할 가능성이 높아질 것이며 소명의식
또한 갖기 어려울 것으로 예상해볼 수 있다.
‘심리적 은퇴형’ 교사는 가급적 위험을 회피하면서도 상당한 정도의 만족
을 추구하다는 점에서 안주형 교사와 다르다. 하지만 만족을 추구함에 있
어 학교 업무를 거부하거나 업무를 형식적으로만 수행하는 등 교직 내적인
만족이 아닌 교직과 무관한 다른 원천에서 만족을 누리는 방식을 택한다.
심리적 은퇴형 교사 또한 안주형 교사와 유사한 이유로 소명의식을 갖기
어렵다.
반면에 ‘헌신형 교사’들은 학생 교육 및 지도에 적극적으로 개입하고 많
은 노력을 기울이는 데에서 높은 만족을 추구한다. 교직의 본질적인 가치
를 추구하고 이를 통해 만족을 얻는다는 점에서 헌신형 교사들은 소명의식
을 갖추고 있을 가능성이 높다. 하지만 교직에 산재된 위험요소(교권 침해
등)로 인해 교직 가치에 관한 인식이 훼손될 경우 기대한 만족을 거두지
못하고 ‘좌절형 교사’가 되기도 한다. 이들은 교직에 대한 환멸을 느끼고
명예퇴직을 선택하기도 하는 등 교사로서의 소명의식이 소멸될 수 있다.
이상의 교원의 만족 추구 모델에 따르면 어떤 유형의 교사가 많아지느냐
에 따라 향후 교직이 다른 변화를 보이게 된다. 안주형 교사나 심리적 은
퇴형 교사가 증가하게 되면 교직 내의 신뢰구조가 악순환을 이룰 위험성이
있다. 따라서 학생들을 ‘내 아이’ 혹은 ‘내 자식’으로 생각하면서 ‘무한책임’
을 느끼는 헌신형 교사(조석훈, 2004)를 유지하고 확보하는 것이 중요하다.
다시 말해 교직에 대한 소명의식을 갖고 교직에서 만족을 추구하는 교사에
대한 관심과 중요성이 증대되고 있다.
한편으로 교사의 직무만족과 밀접한 관련이 있는 개념이 바로 소진이다.
소진에 대한 정의는 학자마다 다양한데, Maslach와 Jackson(1996)은 심리
적 상태로서의 소진은 사람을 대상으로 일하는 개인들에게서 나타나는 정
서적 고갈, 비인간화, 개인적 성취감 상실을 주된 증상으로 수반하는 하나
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의 증후군이라고 정의한 바 있다. 교사가 소진을 경험하게 될 경우 우울감
이나 무기력감을 느끼고 인내심을 상실한다. 이로 인해 가르치는데 노력을
덜 기울이게 되며, 학생들과 접촉을 피하고, 지나치게 권위적이거나 완고한
태도로 학생을 대하며, 이직의도가 높아지는 등 전반적으로 직무 소홀의
경향이 나타난다(송미경, 2016). 이에 교사 개인뿐만 아니라 학생 및 학교
조직에 여러 부정적인 영향을 미치게 되어 소진된 교사에게 성공적인 교육
을 기대하기 어렵다(한광현, 2008; 조환이, 유선아, 2013).
이처럼 교사의 직업 만족은 교사 개인의 정신건강 면에서도 중요하나,
교육의 질에까지 영향을 미칠 수 있다(강학구, 1996; 황현숙, 이지연, 장진
이, 2012). 교사의 성격, 태도, 의식 등이 학생들에게 전달되어 학생들의 생
각과 태도를 결정하는 데 많은 영향을 주는 만큼(박영란, 2006) 교사의 낮
은 직업만족도는 학생들에 대한 교육과 지도에 부정적인 영향을 미칠 수
있다(장진이, 이지연, 2014). 교사는 지식의 전달자일 뿐만 아니라 학생들의
인격형성자로서 학생과 가장 가까운 곳에서 교수학습과정의 핵심적인 위치
를 차지한다(송미경, 2016). 교육은 교사와 학생의 직접적인 만남과 인격적
접촉을 통해 이루어지기 때문에 교사의 직무만족은 직접적으로 학생들에게
영향을 미친다(조대연, 가신현, 유주영, 김종윤, 2015).
이에 교사의 직무만족을 높이기 위한 방법이 다양하게 연구되고 있는데
최근에 그 중 한 가지로 소명의식을 갖도록 하는 방안이 제안되고 있다.
Cha와 Kang(2014)은 「한국교육종단연구」의 자료를 활용하여 교사의 소
명감이 직업만족도에 미치는 영향에 대해 분석하였는데 교사의 소명감은
인화중심 교장지도성 다음으로 교사의 직업만족도에 유의미한 영향력을 가
진 변인으로 나타났다. 이러한 연구결과는 소명감을 가진 교사들이 그렇지
않은 교사들보다 자신들의 직업에 더욱 만족하고 있다는 점을 나타내는 것
이다. Cha와 Kang(2014)은 연구결과를 토대로 예비교사의 선별과정과 교
사 양성과정에서 교사의 소명의식을 더욱 강조하고 강화하는 접근이 필요
하다고 주장하였다.
송미경(2016)은 초등교사의 소진과 직무만족의 관계에서 소명의 역할을
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분석한 결과 소명의식이 소진과 직무만족 간의 관계를 부분매개 한다는 것
을 밝혔다. 즉 소진과 직무만족의 관계에서 소명의식은 일종의 보호요인으
로서 소진을 감소시키고 직무만족을 확보하는 데 도움을 준다. 조은영과
이지연(2015)도 초등교사를 대상으로 감정노동과 직무스트레스와의 관계에
서 소명의식과 일의 의미의 조절효과를 검증하였는데, 소명의식과 일의 의
미가 감정노동이 직무스트레스에 미치는 영향을 완충해주는 효율적인 조절
변인이라는 것을 검증하였다.
이상의 논의를 통해 교사의 직무만족은 교사의 건강과도 관련이 있지만
단지 교사 개인의 문제로 귀결되지 않는다는 점을 알 수 있다. 교사는 학
생의 성장과 발달에 대한 중요한 책임을 지니고 있다. 다만 교사의 직무만
족이 교직의 가치에 기반하지 않고 교직 외에서 찾게 될 경우(심리적 은퇴
형) 교사 본연의 역할에 충실하지 못한다. 즉, 교사가 교직의 가치를 내재
화하고 이를 통해 만족할 수 있도록 유도할 필요가 있다. 이를 가능케 하
는 것이 교사로서 소명의식을 갖도록 하는 것이다.
교사의 소명의식과 관련하여 조석훈(2016)의 교사의 만족 추구 모델은
시사하는 바가 크다. 교사 만족의 변화를 교직에 산재된 위험요소와 이에
대한 대처방식으로 분류하였는데, 교사의 소명의식에 대해서도 이러한 설
명이 유효하기 때문이다. 특히 소명의식에 관한 정당화 관점에서 제기하는
아노미의 문제가 부각된다. 즉, 교사가 교직의 가치를 인식하지 못하는 경
우 심리적 은퇴형이나 안주형, 나아가서는 좌절형 교사가 될 수 있다. 한편
헌신형 교사는 교직의 가치에 대한 확고한 정당화를 통해 소명의식을 갖게
됨으로써 만족을 추구하는 모습이 나타난다. 따라서 교사가 교직의 가치를
어떻게 정당화함으로써 소명의식을 갖게 되는지 이해할 필요가 있다.
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나. 교사 전문성과 소명의식
구원회(2016)는 다양한 연구에서 분석된 교사 전문성 발달 과정의 특징
을 종합하여 교사 전문성 발달에서 핵심적으로 강조되어야 하는 면에 대해
다룬 바 있다. 이 연구에 따르면 교사 전문성 발달에서의 핵심은 ‘자발성이
높고, 교육과 수업에 대해 열정을 지니고, 목적의식이 확고하며, 동료의식
이 강하고, 진정성을 지니며, 변화와 성장을 지향하는 태도를 지는 교사들
을 길러내는 것‘이다. 즉, 교사 전문성 발달에서 더욱 중요하게 다뤄져야
할 사항은 교과내용지식이나 기술보다 정서적 요소로 드러나고 있다. 물론
교과내용지식이 교사 전문성에서 간과되어서는 안 되지만, 지금까지의 교
사양성과정에서 상대적으로 정서적, 윤리적, 심미적 가치에 대한 존중과 헌
신이 소홀하게 다루어진 면이 있다는 점을 지적하고 있는 것이다. 또한 김
태현(2012)에 따르면 흔히 교사의 전문성 부족의 원인을 교육학이나 교과
지식의 부족에서 찾기도 하는데, 문제의 원인은 ‘학생에 대한 두려움’, ‘교
직에 대한 불만’, ‘교사로서의 소명의식 부족’, ‘교사 자신에 대한 자신감 결
여’ 등의 내면적 요인에서부터 시작된다고 하였다.
이와 같이 교사의 전문성은 지식 혹은 기술적 차원에서만 이해되지 않는
다. 조동섭(2006)은 교사 전문성을 능력 기반 전문성, 지식 기반 전문성, 신
념 기반 전문성으로 구분하였다. 먼저, 지식 기반 전문성은 수업과 학생지
도에 관한 지식에 기초한 전문성이다. 여기에는 일반교육학, 교과지식, 교
과교육학에 관한 지식, 교과 수업과 관련한 다양한 지식에 대한 활용 방법
에 관한 지식, 교육활동 수행과 관련된 상황적 지식 등이 기반이 된다. 둘
째, 능력 기반 전문성은 지식을 활용하여 학교교육활동을 성공적으로 수행
할 수 있는 수행능력과 관련된 전문성이다. 이는 지식을 성공적으로 생산,
저장, 처리, 유통, 활용하는 능력으로, 다양한 역할 수행과 관련된 능력이
다. 즉, 수업수행능력을 포함한 학급경영능력, 학생상담능력 등이 그 기반
이 된다. 셋째, 신념 기반 전문성은 교직 수행과 관련된 적성과 인성, 교직
관과 소명의식, 그리고 태도 등 교직소양과 자질에 관한 전문성이다. 교사
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로서의 적성과 바람직한 인성을 구비하고, 교육목적과 학생교육에 대한 뚜
렷한 신념, 교사를 천직으로 여기고 그 사명을 소명으로 실천하는 정신력,
교사로서의 긍지와 자신감, 정의로움과 공정함을 가지고 학생들을 공평하
게 대우하고 애정과 열정으로 지도하는 성실하고 정직한 태도 등이 그 기
반이 된다. 교사의 전문성을 이와 같이 세 가지 측면으로 구조화하여 도식
화하면 다음 [그림 Ⅱ-7]과 같다.
[그림 Ⅱ-7] 교사의 전문성의 개념 구조(조동섭, 2006)
한편, 김아영(2012)은 교사전문성에 관한 선행연구를 종합하여 교사전문
성의 차원을 인지적, 정의적, 행동적 차원으로 구분하고 각 차원에 포함되
는 하위요소의 내용을 <표 Ⅱ-6>과 같이 정리하였다. 다만 각 요소에 대
한 구체적인 개념 정의는 이루어지지 않았다. 그럼에도 교사의 전문성을
단순히 지식이나 기술적 차원만으로 파악하지 않았다는 점은 조동섭(2006)
과 유사하며 교사의 전문성 중 정의적 차원을 구분하여 제시하고 있다.
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<표 Ⅱ-6> 교사전문성의 차원과 포함되는 하위요소의 내용(김아영, 2012)






























이처럼 교사의 전문성과 관련하여 내면적 가치에 주목한 연구들이 다수
이루어지고 있으며 이 중 교사의 소명의식은 빠지지 않고 등장하고 있다.
김경령과 서은희(2014)는 중등교사가 갖추어야 할 인성요소 중 소명의식을
제안하였으며, 신명희 등(2010)은 교사의 자질을 전공에 대한 지식, 교육에
관한 지식, 학습자에 대한 헌신적 소명감으로 나누어 설명하고, 교사는 인
성적 자질로서 가르치는 일에 대한 소명의식을 갖추어야 한다는 점을 강조
하였다. 교직인성 자기점검 도구를 개발한 김경령과 서은희(2014)는 교사는
교육활동에 헌신적으로 봉사하도록 부름을 받은 사람이므로 확고한 교직관
과 긍지를 가지고 종사해야 하며, 특히 예비교사는 자신의 소명의식 여부
를 성찰하여 교직을 결정해야 한다고 강조하고 있다. 또한 소명의식은 학
교현장의 여러 문제와 어려움에도 불구하고 교직에 헌신하고 몰입하도록
동기화하는 신념으로 작용한다. 즉, 소명의식은 교직전문성의 준거이며
(Mayes, 2001), 정서적인 헌신, 수행성과에 긍정적인 영향을 미친다
(Lobene & Meade, 2013). 또한 전통적으로 우리나라에서는 교직을 성직
또는 천직이라고 여기며 진정한 교사는 봉사적 사명감과 소명의식을 가지
고 있는 교육자로 간주하였다(박성혜, 2012).
다만, 교사의 정의적 전문성의 요소 중 하나로 소명의식을 정의함에 있
어서 ‘교사를 천직으로 여기고 그 사명을 소명으로 실천하는 정신력’(조동
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섭, 2006)으로 설명하는 등 다소 모호한 개념 정의가 이루어지거나, 개념
정의가 이루어지고 있지 않기도 한다. 소명의식의 구성요소 및 개념에 대
한 정의가 구체화 된 것이 비교적 최근의 일이기 때문에 이와 같은 현상이
나타난 것으로 유추할 수 있다.
다만 선행연구에서도 소명의식은 교사의 지식, 능력(기술) 전문성과는 구
분되는 것으로 이해되고 있다. 소명의식의 개념 상 여타 교사전문성과 구
분될 수 있는 지점은 단순한 지식의 습득, 능력의 유무가 아니라 교사가
교직의 의미를 느끼고 사회의 유익에 기여하기 위한 목적으로 자신의 일에
가치를 부여하는 것으로 이해할 수 있으며, 이와 같은 의식이 교사의 지식,
능력(기술)과 연결되어 직무수행에 나타나는 것으로 볼 수 있다.
따라서 교사의 소명의식을 이해하기 위해서는 교사들의 지식 혹은 능력
의 습득 과정이 아니라 이들이 교직의 의미와 사회적 가치를 어떻게 내재
화하는가에 집중해야 할 필요가 있다.
한편, 교사의 생애발달 과정에 관해 사례 연구를 수행한 김병찬(2007)의
연구에 따르면 교사의 생애발달 과정에서 이른바 ‘조로(早老) 현상’이 나타
난다는 사실이 지적되고 있다. 조로현상이란 ‘어떤 생물체의 전 생애 기간
중 생의 전반기나 초기에 발달하고 그 이후에는 발달을 멈추거나 발달이
거의 이루어지지 않는 현상’(지제근, 2006)을 뜻한다. 교사의 생애발달 과정
에서도 이와 같이 전문성 발달의 정체와 교육적 열의의 감소가 빠르게 진
행되는 모습을 보였으며, 그 원인을 교사들이 하는 일이 반복적, 순환적이
라는 점, 교사들의 관심사가 교수에서 승진으로 변화한다는 점, 다양한 구
조적 문제(승진구조, 장학구조, 교직체계 등)에서 비롯되었을 것이라 주장
하고 있다.
이외에도 교사의 발달모형을 제시한 연구들에서는 일반적으로 ◯1 교직입
문과 수습단계, ◯2 능력구축과 전문단계, ◯3 기술단계(성장과 좌절), ◯4 우수단
계(안정과 침체), ◯5 직업적 쇠퇴단계의 형태를 보인다(심영보, 주철환,
2007). 이러한 모형에서 주목할 부분은 기술단계와 우수단계로, 성장과 좌
절, 안정과 침체 등의 양가적 특성이 나타난다. 예를 들어, 생애 주기론에
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입각하여 교사의 교직발달 단계를 제시한 Huberman(1989)의 연구에서는
<표 Ⅱ-7>과 같이 교직경력 7-18년, 19-30년 단계에서 변화의 양가적 특
성이 나타난다. 특히 7-18년 사이에 ‘회의’가 나타날 수 있다는 사실은 이
때 교직의 전문성 정체가 일어날 가능성이 높다는 것을 의미한다.
<표 Ⅱ-7> Huberman(1989)의 교직 발달 단계
단계 경력 변화·발달 내용
생존과 발전 1-3년 수업경영에 대한 복잡성과 현실의 충격
안정화 4-6년





새로운 도전, 수업에 관한 지식의 통합, 교수능력 향상









교육활동이 기계적이며 안정적, 활력과 정력은 감소하
나 자긍심에 의해 보상
보수성
젊은 교사들의 실천력 부족에 한탄, 혁신에 대한 저항




전문직에 대한 목표가 후퇴, 자신의 직무를 벗어나 다
른 일을 추구
이처럼 교사 발달 과정을 살펴보면 특정한 ‘정체 혹은 퇴보 구간’이 있다
는 사실을 알 수 있다. 이러한 원인에 대해서는 연구자마다 다양하게 주장
하고 있으나, 교사발달에 부정적 영향을 미치는 조직적 환경에 주로 주목
하고 있다(이윤식, 박안수, 2000). 이러한 결과는 교사 발달을 위해 조직적
환경 차원에서 어떠한 지원과 개선이 요구되는지 알 수 있도록 해준다는
점에서 의미가 있다.
이를 소명의식의 관점으로 초점을 옮겨보면 소명의식에 관한 실현관점과
관련이 깊다. 교사의 전문성이 개발되지 못하는 직무환경은 소명의식의 개
발에 있어서도 장벽이 될 가능성이 높다. 물론 소명의식과 전문성의 두 영
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역은 상이하기 때문에 소명의식의 형성 과정에서 교사들이 제약을 극복하
는 과정에 대한 또 다른 이해가 요구될 것이다.
이상과 같이 교사의 발달 혹은 전문성 발달과 소명의식과의 관련성을 살
펴보았다. 아직까지 소명의식에 관한 연구가 폭넓게 수행되고 있지 않기
때문에 직접적으로 교사의 소명의식과 전문성 간의 관계를 밝힌 연구는 많
지 않다. 다만, 오헌석(2006)은 최고 수준의 전문가로 성장하느냐 중간 단
계에서 멈추느냐의 근원적인 동력의 차이를 ‘가치’로 보았는데, 교사에게도
이와 같은 ‘가치’에 해당하는 소명의식의 중요성이 점차 강조되고 있다는
것을 알 수 있다. 물론 교사의 전문성을 전적으로 소명의식으로 치환하여
설명하기에는 무리가 있으나, 교사 전문성 발달의 근원적 동력으로 작용할
수 있는 소명의식의 형성 및 개발에 주목할 필요가 충분하다.
다. 교직관과 소명의식
일반적으로 교직관은 교직을 바라보고 이해하는 인식의 틀로서 교직의
본질을 어떻게 볼 것인가에 관한 사람들의 관념을 말한다. 즉, 교직관은 교
직의 존재 가치, 의미, 목적 등에 관하여 사람들이 갖고 있는 전체적인 사
고방식을 의미하는 개념이다(황기우, 2005). 이는 일에 목적과 의미를 부여
하는 소명의식과 연관이 깊다.
다만, 교직관은 교사뿐만 아니라 학생과 학부모, 그 밖의 사회 구성원들
이 교직을 인식하는 방법과 그에 대해 나타내는 태도 및 가치관이라는 점
에서 소명의식과 차이점이 있다. 소명의식이 자신의 일에 대한 개인의 주
관적 인식이라면, 교직관은 반드시 자신의 일이 아니더라도 교직을 바라보
는 관점과 태도로 이해될 수 있기 때문이다.
교직관은 일반적으로 유형으로 이해되는데 대부분 성직관, 노동직관, 전
문직관을 근간으로 하고 있다(이윤식 외, 2008). 먼저, 성직관은 교직을 성
직으로 보는 관점이다. 즉 교사는 성직자와 같이 소명의식, 헌신과 사랑,
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봉사정신, 높은 도덕적 윤리적 행동규범을 갖추어야 한다는 관점이다(이윤
식 등, 2008). 성직관에서는 특히, 청빈사상과 학생에 대한 희생, 봉사, 헌
신, 소명의식, 무거운 사회적 책임감 등을 바탕으로 교직을 수행하기를 강
조한다(황기우, 2005; 정영수, 2007; 이윤식 외, 2008). 황기우(2005)는 성직
을 영어로 표현할 때 vocation 혹은 calling과 같은 말을 사용하게 되는데,
이는 ‘부름을 받은 직업’을 의미한다고 하였다. 교직을 성직으로 부를 때에
는 세속적인 직업과 구분되는 것으로써 ‘신의 부름’을 받은 사람만이 그 명
령을 실행해 나간다는 고귀한 직업의 의미를 갖게 된다는 것이다. 이는 고
전적 관점에서 말하는 소명의 개념과 연결되며, 현대적, 신고전주의 관점에
서의 소명의 개념과는 다소 차이가 있다.
다음으로, 노동직관이란 성직관과 대조적인 교직관으로, 교직을 하나의
노동직으로 보고 교사의 정신적 노동을 다른 직업과 하등의 차이가 없는
물질적인 노동과 같은 개념으로 간주한다. 이 관점에서는 교사의 고용 조
건에 일차적 관심을 가지고 생계유지로서의 가치를 중요시하고, 교사 임용
권자와 교사의 고용-피고용 관계의 측면에서 교원이 처한 현실을 분석한
다(김남순, 2003; 황기우, 2005; 이윤식 외, 2008). 이와 같은 노동직관은
Wrzesniewski 등(1997)이 구분한 직업 지향 중 직업으로 얻는 경제적 수
입에 초점을 두고, 일 자체에 대한 의미는 없으며 단지 물질적인 보상만이
목표가 되는 생업 지향(job orientation)과 유사하다.
마지막으로, 전문직관에서는 의사, 변호사와 같이 고도의 전문성을 토대
로 자율성을 최대한 보장받는 직종의 관점에서 교직을 간주한다(이윤식
외, 2008; 황기우, 2005). 이 관점에서는 교직을 전문직으로 간주하기 때문
에, 정교한 지식 기술체제, 장기간에 걸친 직전 훈련, 엄격한 자격 표준, 공
인기구에 의한 엄격한 자격 통제, 전문직 단체 운영을 통한 전문성 신장,
고도의 직업윤리와 봉사성 등을 강조한다(이윤식 외, 2008; 정영수, 2007;
김운종, 2009). 앞서 살펴본 교사의 전문성의 요소 중 하나로 소명의식이
포함되는 것은 전문직에게 윤리나 봉사성 등이 강조되는 것과 관련된다고
볼 수 있다.
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이상과 같이 교직관은 교직을 이해하는 교사를 포함한 사람들의 인식의
틀로 이해될 수 있다. 이에 따라 교사가 아닌 다른 사람들도 특정한 교직
관을 가질 수는 있으나, 그 사람들이 교사로서의 소명의식을 가지는 것이
라고 보기는 어렵다.
다만, 어떠한 교직관 교사가 내면화한 경우 이는 소명의식과 매우 깊은
연관을 가지게 된다. 가령, 교사가 노동직관의 교직관을 가지고 있을 경우
소명의식과는 거리가 멀어진다. 한편으로 성직관 또는 전문직관을 내면화
할 경우에는 소명의식과 밀접한 관련이 있을 것이다. 따라서 교사가 소명
의식을 갖게 되는 것과 어떠한 교직관을 갖추어 나간다는 것은 일에 대한
가치나 의미에 관한 인식의 틀이 만들어 진다는 점에서 매우 유사한 속성
을 가지고 있다.
그러나 교사가 소명의식을 갖는 것과 특정한 교직관을 갖는 것이 구분되
는 지점을 생각해볼 수 있다. 교사가 자신의 직업에 대한 소명의식을 갖는
다는 것은 일에서 깊은 의미와 가치를 느끼는 등 주관적인 인식에 초점이
맞춰진다. 교사가 인식하는 자신의 일에 대한 의미와 가치 등이 명료해지
면 이것이 특정한 교직관의 형태로 구체화되어 표현될 수는 있을 것이다.
즉, 소명의식이 강한 교사는 명확한 교직관을 가지고 있을 가능성이 높다.
다만 어떠한 교사가 특정한 교직관(예: 노동직관)을 가지고 있다고 하여 그
교사가 소명의식이 높다고 보기는 어려울 것이다. 반대로 강한 소명의식을
가진 교사가 모두 같은 교직관을 갖고 있을 것이라고 단정하기도 어렵다.
정리하면, 소명의식은 일에 대한 의미나 가치를 부여하는 과정에서 개인
의 동기, 몰입, 의지 등의 측면이 더욱 강조된다. 소명의 개념 정의를 보면
‘개인이 하고 싶은 것’(Elangovan et al., 2010), ‘자신의 일을 자발적으로 하
도록 동기화시켜주는 것’(Dik & Duffy, 2009), ‘자신의 일과 삶에 긍정적인
의미와 가치를 지속적으로 부여하는 행동’(권선영, 2014) 등의 설명이 포함된
다. 이처럼 소명의 정의에서는 보다 내재적 동기원의 측면이 강조된다. 현대
사회에서 교사가 어떠한 교직관을 지녀야 하는가에 관한 논의도 중요하게
다뤄져야 할 주제이나, 교사가 교직의 가치와 의미를 어떻게 내재화해 나가
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는지에 주목한다는 측면에서 소명의식의 개념이 관심을 받고 있다고 할 수
있다.
라. 교사의 소명의식 유형
교사의 소명의식에 관한 선행연구들에서 교직에서 보람을 느끼는 직무의
특성이나 교직의 의미 등이 소명의식 측정 척도에 반영되어 있지 않아 교
직의 특수성을 제대로 반영하고 있지 못하다는 지적이 제기된 바 있다(장
진이, 이지연, 2014). 또한, 국내에서 수행된 소명의식에 관한 기존의 연구
들이 서구적 관점을 기초로 수행된 경우가 많아 국내의 직업 상황에서 나
타나는 소명의식의 개념이 다르게 나타날 수 있다는 점도 지적된다(박주
현, 유성경, 2012; 정민영, 최한나, 2015). 한편, 소명의식은 문화 간 차이뿐
만 아니라 개인 간에도 차이가 있을 수 있다는 가능성도 보고되고 있다
(Dik & Duffy, 2009; Steger et al., 2010). 이에 따라 박은경(2017)은 국내
에서 수행된 소명의식에 관한 기존의 연구들이 서구적 관점을 기초로 수행
된 경우가 많아 국내의 직업 상황에서 나타나는 소명의식의 개념이 다르게
나타날 수 있다는 점을 지적하고, 교사 개인 간에 소명의식에 관한 인식
차가 존재할 것이라는 문제의식에 따라 교사의 소명의식 유형의 구분을 시
도하였다.
박은경(2017)은 초, 중, 고등학교에 근무하는 교사 12명을 대상으로 면담
을 진행하여 이들이 인식하는 소명의식에 관한 진술을 Q방법론을 활용하
여 분석하였다. 연구결과에 따르면 교사가 인식하는 소명의식의 유형은
<표 Ⅱ-8>와 같이 ‘교직을 천직으로 여기는 실존형’, ‘긍정적인 기여를 중
시하는 사회적 역할형’, ‘정체성을 찾아가는 자기 성찰형’, ‘소통과 교감을
중시하는 관계지향형’, ‘교육철학을 중시하는 행동지향형’의 5가지로 나타났
으며 각각의 특성이 제시되었다.
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소명의식을 교직을 천직으로 여기며 교직을 자신의 존재




사회를 더 좋은 곳으로 만드는 것에 관심이 있고, 이를 위




소명의식은 외부에서 주어지는 것이 아니라 스스로 자신
의 의미와 가치를 만들어가는 것이라고 생각하며, 이를 위





소명의식은 학생과의 정서적인 교감과 유대관계를 맺는
것이라고 생각하며, 이를 위해 자신의 삶과 자신을 깊이




교육에서의 철학적 가치를 중요하게 생각하며, 그러한 가
치를 실현하고 직접적으로 행동하는 것을 소명의식이라고
인식하는 유형
박은경(2017)의 연구는 교사라는 직업적 특수성을 반영하여 개인 간에
소명의식에 대한 인식이 구분될 수 있다는 사실을 밝히고, 각 유형별 특성
을 제시하였다는 점에서 의의가 있다. 그러나 이와 같은 유형 구분은 소명
의식의 개념적 측면에서 볼 때 중첩될 수 있는 여지가 있다. 서로 다른 유
형들이 완전히 독립적인 것이라 보기 어려울 수 있는 것이다. 또한 몇몇
참여자는 “소명의식을 이렇게 생각하고 있지만, 실제로 제가 이렇게 실천
하고 있지는 않은 것 같다.”라는 소감을 밝히기도 하여 실제로 교사들이
소명의식을 어떻게 실천하고 실행하고 있는지에 대해서는 밝혀지지 못하였
다. 또한, 개개인의 소명의식이 어떻게 형성되고, 개발되어 가는지를 파악
하는 데에 한계가 있어 소명의식의 형성과 개발 과정에 대한 탐색을 통해
교사의 소명의식을 형성하고 촉진하는 방안을 모색해야 할 필요성이 제기
되었다.
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교사의 소명의식에 관한 이상의 논의를 종합해보면, 교사가 소명의식을
갖는다는 것은 교사로서의 자아실현을 이루고 교직의 가치에 대한 확신을
기반으로 열정을 가지고 교육활동을 수행하는 모습으로 볼 수 있다. 다만,
교사의 자아실현과 교직의 가치에 대한 확신은 언제나 소외와 아노미와 같
은 도전적인 상황을 이겨냄으로써 가능하다. 이에 대처하지 못할 경우 교
사들은 소명의식이 흐려지기도 하고 마침내 소진에 이르게 되기도 할 것이
다. 이는 교사의 건강뿐 아니라 교육의 질에도 부정적인 영향을 미치게 된
다.
따라서 본 연구에서는 교사들이 어떻게 소명의식을 형성해 나가는지를
밝히고자 한다. 특히, 소명의식의 개발 측면에서 직장 내의 경험과 소명의
식 형성 간의 관계에 주목하지 못해왔던 기존의 연구들의 한계를 보완하고
자 한다. 이와 같은 시도는 교사의 교직 가치 내면화 과정과 그들의 자기
실현 과정을 이해할 수 있다는 점에서 의의가 있을 것이다. 이를 통해 현
직 교사와 예비교사에 대한 구체적인 개입 방안에 관한 시사점을 도출할




본 연구는 교사의 소명의식이 어떻게 형성되는가를 분석하기 위해 질적
연구를 수행한다. Maxwell(2009)은 질적 연구에 적합한 연구목적으로 연구
참여자들의 삶과 경험에 대해 설명하고 행위나 상황, 사건의 의미를 이해
하고자 할 때, 사건이나 행위가 발생하는 과정을 이해하고자 할 때 등이라
고 제시하였다. 질적 연구는 결과보다는 과정에, 검증보다는 발견에 관심이
있으며, 사람들의 경험이 사회문화적 맥락에서 영향을 받으며 인식이 구성
되어 가는 간주관성의 형성에 관심을 둔다(조용환, 1999). 본 연구는 교사
의 소명의식이 어떻게 형성되는가에 대해 그들의 삶과 경험에 대해 설명한
다는 점, 소명의식의 형성 과정을 드러내고자 한다는 점, 그리고 그 과정에
서 핵심적인 영향을 미쳤던 사회문화적 요인들을 고려할 필요가 있다는 점
에서 면담을 활용한 질적 연구 방법을 선택한다. 본 연구는 면담 자료를
활용하는 질적 연구에서 일반적으로 수행하는 절차에 따라 진행되었다(김
병섭, 2008). 연구절차는 아래 [그림 Ⅲ-1]과 같다.
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정의 및 설계














분석틀 도출 및 타당화
▼





[그림 Ⅲ-1] 연구 절차
2. 연구대상
이 연구에서는 교사의 소명의식의 변화에 대해 많은 정보를 주고 현상에
대한 통찰과 이해를 줄 수 있는 표본을 선택하기 위해 목적 표집 방법
(purposeful sampling)을 사용한다(Merriam, 1998). 본 연구에서는 소명의
식의 개발 과정을 종합적으로 이해하기 위해 그 특징을 가장 잘 나타낼 수
있는 표본을 택한다. Yin(2003)은 현상에 대한 서로 다른 관점을 보여주기
위해 여러 사례를 의도적으로 선택하고, 복사식 논리를 통해 각 사례에 대
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해 동일한 절차를 반복할 것을 제안하였다. 그는 질적 연구에서 사례의 맥
락이 서로 다르다는 이유로 한 사례에서 나온 결과를 다른 사례들로 일반
화하는 것을 꺼리기도 하지만, 오히려 일반화를 가장 잘하기 위해서 해당
연구에 대표적인 여러 사례를 선택하여 포함시킬 필요가 있다고 강조하였
다.
따라서 본 연구에서 교사의 소명의식 형성을 대표적으로 보여줄 수 있는
교사를 선정한다. 교사로서 확고한 소명의식에 따라 교직의 삶을 영위하는
연구 참여자를 목적 표집 하기 위해서는 표집을 위한 기준이 필요하다. 교
사의 소명의식이라는 눈에 보이지 않는 특징을 객관적으로 평가하는 것에
따르는 어려움이 있기 때문에 조작적 기준을 바탕으로 연구 참여자를 선정
한다.
기준의 설정은 Duffy 등(2012)이 상담 심리학자를 대상으로 소명의 발견
과정을 밝히고자 수행된 질적 연구에서 제시된 대상 표집 방법의 특징을
반영하고자 한다. Duffy 등(2012)이 연구 참여자를 선정할 때 이용한 기준
은 ◯1 상담심리학 박사 졸업생이면서, ◯2 그들의 경력을 소명이라고 스스로
서술한 사람이다. 구체적으로 이 기준에 부합하는 연구 참여자를 모집하기
위해 ‘추천 접근(nomination approach) 방식’을 이용하였다. 먼저, 상담심리
학과의 academic training director에게 졸업생 중 그들의 경력을 소명으로
여기고 있다고 생각되는 졸업생을 추천 받는다. 둘째, 동료 상담심리학자와
협의하여 학문적으로 혹은 임상적으로 해당 주제에 관심이 있는 자를 추천
받는다. 마지막으로 양측에서 추천 받은 연구 참여 후보자에게 이메일을
통해 연구의 목적을 밝히고 연구에 참여할 수 있는지 확인 받는다. 이 때,
연구 참여 후보자들에게 자신의 경력을 소명으로 인식하는지에 대해 최종
확인하는 과정을 거치며, 이에 동의하지 않는 사람을 제외하여 인터뷰를
진행한다.
본 연구의 연구 참여자 선정에 있어 전술된 선행연구에 드러난 표집 방
법의 세 가지 특징을 참고하여 기준을 마련하고자 한다. 첫째, 연구 참여자
의 ‘경력 혹은 자격’ 기준이 반영된다. 선행연구에서는 ‘상담심리학 박사 졸
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업생’이라는 기준이 사용되었다. 본 연구에서는 ‘현직 교사로서 교직에 최
소 7년 이상 몸담은 자’를 기준으로 한다. Huberman(1989)이 교사의 생애
주기론에 입각하여 제시한 교사의 교직발달 단계에 따르면, 교직경력 7~18
년의 시기는 새로운 도전과 이에 대한 준비를 하는 교사와 직업적 위기를
느끼고 교육활동에 대한 무관심을 느끼는 교사로 구분되는 교사발달의 양
가적 특성이 포착되는 시기이다. 백승관(2003)의 국내 연구에서도 7-18년
사이의 중견교사의 발달단계 편차가 크다고 나타났다. 또한 7년의 교직 경
력은 어느 정도 풍부한 교직 경험이 있다고 판단이 된다. 따라서 이 시기
를 겪은 교사들의 경우 소명의식의 형성 과정이 더욱 역동적으로 드러날
것이며 교직에 대한 이해도가 높을 것이라 판단하였다.
둘째, ‘전문가 혹은 상사로부터의 추천’에 의존한다. 이 방식이 이용되는
배경에는 해당 분야의 전문가이자 유의미한 관계자는 소명의식을 가지고
직무를 수행하는 사람을 직관적으로 알아차릴 수 있다는 가정이 내포되어
있다. 이 방식은 일견 추천자의 편견이 작용할 것으로 여겨질 수 있다. 그
러나 Elangovan 등(2010)이 제시한 소명의 특징 중에는 행동 지향(action
orientation)이 포함된다. 여기서 행동 지향은 소명은 단순히 가지고 있는
것이 아니라 개인이 행동하는 것이어야 한다는 뜻이다. 즉, 소명의식이 발
현된 행동을 그 분야의 전문가는 감지할 수 있으며 이에 대한 판단이 가능
하다고 볼 수 있다. 이 기준에 대해 본 연구에서는 ‘우수 학교장의 추천’을
활용하고자 한다. 우수한 학교장은 교사의 업무 수행에 대해 평가할 수 있
는 교육 맥락에 대한 충분한 경험과 전문성을 지니고 있다고 판단된다. 또
한 이들은 관리자로서의 안목뿐만 아니라 교사로서의 풍부한 경험을 겸비
하고 있다.
셋째, ‘연구 참여자 본인의 확인’이다. 이는 최종적인 절차로 자신이 소명
의식에 따라 교직 생활을 수행하고 있는지를 확인하는 과정이다. 학교장의
추천과 더불어 추천 받은 본인이 이를 직접 확인한다는 교차 검증의 의미
가 있으며 연구 목적에 부합하지 않는 대상이 포함되는 것을 방지하는 마
지막 기준이다. 다만, 우리나라 정서상 연구 참여자들은 자신이 ‘소명의식
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이 있다’고 말하기보다 다소 겸손한 태도를 보였다. 이에 따라, 교사의 소
명의식 형성 과정에 관한 연구라는 점을 사전에 밝히고 연구 참여 의사가
있는지에 따라 본인 확인의 절차를 거쳤다.
이상의 대상 선정 기준에서 가장 중요한 부분은 바로 ‘추천’의 과정이다.
본 연구에서는 우수 학교장을 최근 3개년(2104~2016년) 100대 교육과정 우
수학교에 선정된 중학교의 교장으로 선정하였으며 이 중 접근이 용이한 서
울 지역을 대상으로 하였다. 총 13개교가 이에 포함되었으며 각 학교의 수
상 당시 학교장에게 연구 참여자의 추천을 받았다. 13개 학교 중 5개교 학
교장만이 수상 당시의 학교장과 동일하였기 때문에 나머지 학교장의 현 근
무지를 인터넷에 공개된 자료로 추적하여 연락처를 파악하였다. 그 결과 1
개교 교장은 퇴임, 나머지 7개교 교장은 타 학교 혹은 지원청 등으로 전보
된 상태인 것을 파악하였다. 이에 총 12명의 교장에게 유선으로 연락하여
연구의 취지를 설명한 후 연구 참여자의 추천을 요청하였다. 이 중 3명의
교장이 요청을 거절하였으며, 총 9명의 교장에게서 추천을 받을 수 있었다.
추천 인원은 학교장 당 2명으로 제한하여 요청하였으며 추천의 기준을 마
련하여 이메일로 발송 후 이에 해당되는 교사를 회신 받았다. 학교장 중에
는 이메일보다 유선으로 추천하기를 원하여 추천 기준을 유선으로 읽어준
후에 유선으로 곧바로 추천을 받기도 하였다. 다만, 이 과정에서 1명의 교
장이 3명을 추천하였는데 이 중 2명으로 압축할 근거가 부족하여 추가적인
1명을 포함시켜 총 19명의 사례가 수집되었다. 그런데 서로 다른 교장이
같은 교사를 지목한 경우가 2명 발생하여 연구 참여자 후보는 17명이었다.
이처럼 서로 다른 교장에게서 추천 대상자의 중복이 나타났다는 사실로 미
루어보아 추천 기준이 어느 정도의 타당성이 확보되어 있음을 알 수 있었
다. 이 중 1명은 병가 중으로 면담이 불가능하였으며, 나머지 16명 중 인터
뷰에 응한 14명의 교사가 최종 연구 참여자로 선정되었다.
본 연구에서는 학교장에게 연구 참여자를 추천 받는 데 있어 기준을 마
련하였다. 이를 위해 소명의식에 관한 선행연구 중 질적 연구에서 추천의
기준을 마려한 연구가 있는지 찾아보았으나, 위에 제시한 추천 방식 외의
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기준은 찾아보기 어려웠다. 그러나 개인의 의식을 학교장이 판단하기 어려
워할 수 있으며, 자의적인 판단을 최소화하기 위해 소명의식과 관련하여
드러나는 행동 특성을 최대한 반영할 수 있는 기준을 선행연구를 통해 마
련하였다.
Pratt, Pradies와 Lepisto(2013)에 따르면 자신의 직업을 소명이라고 바라
보는 소명 지향(calling orientation)을 가진 사람에게 전통적으로 일에 대
한 두 가지 지향이 통합적으로 나타나는 것으로 이해되어 왔다. 그 중 첫
째는 “일을 잘하는 것”을 통해 의미를 느끼는 장인 지향(craftmanship
orientation)이다. 장인들은 일을 하는데 필요한 기술과 전문성을 가지며 일
을 할 때 일의 성과뿐만 아니라 일 그 자체에 대한 자긍심을 가진다(Mills,
1956). 따라서 장인지향은 역량(competence)의 개념과 관련이 깊은데
Rosso 등(2010)에 따르면 역량은 일의 의미를 경험하기 위한 도구로 작용
한다. 또한 숙달(mastery)에 대한 성취욕구가 높은 사람은 다른 사람보다
더 좋은 성과를 내거나, 금전적인 보상보다 일을 하는 것 자체에서 의미를
찾으려는 경향이 높다(Hullman, Schrager, Bodmann, & Harackiewicz,
2010). 즉, 장인 지향을 가진 사람은 일을 잘하는 것에서 의미를 느낀다.
둘째는 “남을 돕는 것”을 통해 의미를 느끼는 조력지향(serving
orientation)이다. 장인지향이 일 자체를 잘하는 것으로부터 얻는 의미를 강
조하는 반면 조력지향은 일을 통해 혜택을 받는 사람들을 인식하는 것에서
의미를 찾는 경향이 있다. 조력지향을 가지고 있는 사람은 자신이 일을 하
는데 있어 타인들의 삶을 더 낫게 만들거나 발전시킬 수 있을 때 일이 가
치 있다고 여긴다. 이를 친 사회적 지향(pro-social orientation)이라고도 하
는데, 사람뿐만 아니라 더욱 광범위하게 동물, 식물, 자연 등을 대상으로
더 나은 세상을 만드는 데에 기여하는 것에서 의미를 느낀다.
따라서 본 연구에서는 소명의식이 높은 교사를 선정함에 있어 “일을 잘
하는 것”과 “남을 돕는 것”의 두 가지 일 지향을 드러낼 수 있는 준거를
마련하고 두 가지 기준을 충족하는 교사를 추천받고자 하였다.
우선, 일을 잘한다는 것은 역량 혹은 전문성과 관련이 깊다. 즉, 교직에
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소명의식을 느끼는 교사는 우수한 교사가 되기 위해 전문성을 개발하는 노
력을 지속할 가능성이 높을 것이다. 교사의 전문성 개발은 교사들이 이를
위해 고안된 다양한 활동에 참여함으로써 가능한데(고재천, 2012), 대표적
인 교사 전문성 개발 활동이 바로 교사연수다. 최근에는 강의/워크숍, 교육
관련 세미나, 타 학교 시찰과 같은 공식적 연수뿐만 아니라 자격훈련 프로
그램, 전문성 개발을 목적으로 형성된 교사모임 참여, 관심 주제에 대한 개
인 또는 공동연구 등의 비공식적 연수까지 그 범위가 확대되고 있다(황흠,
박수정, 박선주, 2016). 한편 교사들이 정기적, 비정기적으로 교육활동에 관
한 자료를 공유하거나, 수업 개선 또는 학급 문제 해결을 위해 도움을 주
고받는 활동을 교사협력이라고 하는데(홍창남, 2006), 교사의 전문성 개발
은 동료교사와의 협력 과정을 통해서도 이루어진다. 따라서 본 연구에서는
OECD TALIS(Teaching and Learning International Survey)의 교사용 설
문지에서 교사연수 참여와 교사협력에 관한 문항을 국내 상황에 맞게 재구
성하여 활용한 황흠 등(2016)의 연구를 참고하여 “일을 잘하는 것을 지향
하는 교사”의 추천 기준으로 교사 전문성 개발 활동의 예시를 제시하였다.
두 번째 기준인 “남을 돕는 것”에는 종종 자기희생과 헌신이 요구된다.
Bunderson과 Thompson(2009)은 동물원 종사자의 소명의식을 연구하면서
이들이 가족과의 시간, 급여를 포기하면서까지 동물을 돌본다는 사실을 보
고 소명의식이 자기희생과 관련이 깊다는 사실을 밝힌 바 있다. 소명의식
을 가진 교사 또한 업무를 수행함에 있어 개인적인 희생과 더 많은 시간을
투자하는 경향이 있으며(Serow, 1994), 교사의 소명의식은 정서적인 헌신
과 정적 상관을 보인다(Lobene, Maede, 2013). 따라서 본 연구에서는 16개
시·도교육청으로부터 헌신적인 교사 144명을 추천받고 그 중 48명의 면담
대상자를 선정하여 헌신적인 교사의 특성을 탐색한 정광희, 김병찬, 박상완
(2008)의 연구 결과를 참고하여 “남을 돕는 것을 지향하는 교사”의 추천
기준으로 교사의 헌신과 희생이 드러나는 예시를 제시하였다. 이상의 두
가지 기준을 정리한 추천 준거는 다음 <표 Ⅲ-1>와 같다.
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교사로서 전문성 개발을 위해 끊임없이 노력하며 전문성 개발
활동에 적극적으로 참여하거나 동료 교사와 협력하는 교사
행동
특성
교과내용이나 교수방법 또는 그 외 교육 관련 주제들에 대한
강의/워크샵 등의 연수에 적극적으로 참여한다.
교사들의 전문성 개발을 목적으로 형성된 교내·외 교사 모임
에 적극 참여한다.
관심을 갖고 있는 주제에 대한 개인 또는 공동 연구를 수행한다.
특정 학생들의 학습 발전에 대해 동료교사와 활발히 토론한다.
동료교사와 수업자료를 공유하는 등 협력적 학습 활동을 주
도한다.
헌신




과업 수행 과정에서 학교나 학생들을 위해 자신의 시간, 비
용을 기꺼이 투자하며 경우에 따라 개인 삶의 일부를 희생하
기도 한다.
언제나 학생을 중심에 놓고 생각하고 행동하며, 항상 학생들
과 함께 하려고 한다.
동료 교사 및 학생을 존중하고 배려하는 이타적인 모습을 보인다.
교육에 대한 자기 소신이 뚜렷하고 매사에 열정적이고 적극적이다.
맡은 과업을 창의적이고 성공적으로 완수한다.
위와 같은 절차를 통해 선정된 연구 참여자의 주요 특성은 <표 Ⅲ-2>와
같다. 연구 참여자의 성별은 여성이 12명, 남성이 2명으로 86%가 여성이었
다. 교직 경력은 최소 17년, 최대 32년까지 분포하였으며 평균 교직 경력은
약 24년으로 나타났다. 담당 교과목은 국어 4명, 영어 3명, 수학 3명, 사회
1명, 과학 1명, 도덕 1명, 가정 1명이었다.
- 69 -
<표 Ⅲ-2> 연구 참여자의 주요 특성
구분 성별 교직경력 교과목
A 교사 여 25년 가정
B 교사 여 24년 수학
C 교사 여 17년 국어
D 교사 여 24년 국어
E 교사 남 28년 영어
F 교사 여 19년 국어
G 교사 남 18년 사회
H 교사 여 27년 수학
I 교사 여 23년 과학
J 교사 여 20년 수학
K 교사 여 32년 영어
L 교사 여 27년 국어
M 교사 여 23년 도덕
N 교사 여 31년 영어
3. 자료수집 및 분석
본 연구의 자료 수집을 위해 면담을 주된 방법으로 사용하였다. 면담이
란 연구 문제에 대한 적절한 해답을 구하기 위해 연구자가 연구 참여자와
대면하여 실시하는 언어적인 상호작용을 의미한다(김병섭, 2008). 일정한
조건 하에서 언어를 매개체로 하여 질문을 하여 응답을 얻는 과정, 즉 언
어적 상호작용과정을 통해 연구 참여자가 내적으로 가지고 있는 바를 인지
하는 것이다(김해동, 1993). 자료 수집은 반 구조화된 질문지를 가지고 진
행되었으며 질문의 순서나 내용을 면담 상황에 따라 적당히 변경하여 진행
하였다. 이러한 면담은 연구자가 상황에 따라 질문의 어구나 순서를 조절
할 수 있는 융통성이 있으며, 표준화된 의미를 가지고 의사소통이 가능하
기 때문에 타당도 높은 면담결과를 얻을 수 있다는 점에서 장점이 있다(김
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해동, 1993).
면담은 2017년 11월 13일부터 12월 4일까지 실시되었다. 본격적인 면담
에 앞서 10월 11일에 2명의 교사와 예비면담을 실시하였다. 예비면담의 목
적은 참여자가 속한 현장에 대한 이해와 질문지의 적절성을 판단하고 수정
보완하기 위함이었다. 이후 본격적인 면담을 시작하기 위해 사전에 연구
참여자의 근무 학교에 전화하여 연구의 주제와 목적을 설명하고 면담을 요
청하였으며, 이를 수락한 14명에 대해 면담 시 익명이 보장되며, 수집된 자
료가 연구 이외의 목적으로 활용되지 않는다는 내용으로 구성되어 있는 면
담 설명서 및 동의서를 설명하고 이에 대한 서명을 받았다. 면담은 연구자
가 사전에 준비한 반 구조화된 설문지로 이루어졌다.
면담은 연구 참여자가 근무하는 학교의 비어있는 회의실이나 교실에서
이루어졌으며 1시간에서 2시간 정도 진행되었다. 면담의 모든 내용은 연구
참여자의 동의하에 보이스레코더를 사용하여 녹음하였다. 또한 면담 이후
에 연구 참여자가 진술한 활동 내용 중 인터넷 상의 보도 자료로 확인할
수 있는 부분은 검색을 하여 추가적인 이해를 도모하였다.
본 연구에서는 먼저 소명의식을 다룬 선행연구를 검토하였고 특히, 소명
의식의 발견, 개발과 관련된 연구 내용을 분석하였다. 이를 통해 소명의식
의 형성과 관련하여 의미와 목적을 형성하는 과정과 이를 저해하는 상황에
관한 이해 및 대처가 핵심적인 문제일 수 있다고 판단하였다. 이에 따라
연구 참여자들이 마주한 도전적인 경험과 이에 관한 해석, 변화한 업의 의
미와 목적, 역할 인식 등을 중심으로 분석을 진행하였다.
이를 위해 먼저 면담 전사 자료를 줄 단위로 읽으면서 단어, 문장, 문단
등의 의미 단위를 분석하고 패턴과 테마를 찾는 개방형 코딩을 실시하였
다. 이러한 분석은 각 면담이 종료될 때마다 이루어졌으며 마지막 면담이
종료될 때까지 지속적으로 진행되었다. 이 과정에서 참여자별로 적게는 33
개부터 많게는 108개까지의 코드가 형성되었다. 연구자는 연구 참여자들의
각각의 사례 내 자료를 주제별로 구분 기준을 세워 분류하였다. 이 때 분
류를 정확하게 하였는지 지속적으로 검토하고 불분명한 정보는 신중하게
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검토하며 별도로 표시하였다. 이를 바탕으로 주제들 간의 연관성을 탐색하
는 축 코딩을 실시하여 범주와 하위 범주를 결정하였다. 이 과정에서 연구
자는 ‘목적’, ‘역할 인식’, ‘혼란 상황’, ‘의미 형성’ 등의 코드 덩어리를 발견
하고 다른 개별 사례들과의 대조 및 비교를 통해 공통적으로 발견되는 개
념 및 내용들을 범주화하였다. 이렇게 범주화된 개념들을 비교, 대조하여
연구의 중심 주제를 찾아 나갔다. 이 과정에서 각 개념의 범주 간의 타당
성과 논리적 관계를 지속적으로 점검하면서 최종 개념 범주를 완성해 나갔
다. 이 과정에서 소명의식의 형성 과정을 이해하기 위해 변화된 내용이 무
엇인지에 관해 주의하면서 분석하였으며 서로 다른 연구 참여자들의 경험
과 지속적으로 비교하면서 동일한 현상이 다른 개념으로 명명되었는지를
지속적으로 확인하였다. 이렇게 코드를 도출하는 과정에서 잠정적 결과에
대해 교육학 박사과정 수료자 1명, 교육학 석사과정 수료자 1명에게 보이
고 의견을 수렴하여 코드의 명명과 해석에 반영하였다. 이를 통해 소명의
식 형성 과정에서 나타난 정당화 과정과 실현 과정에 관한 분석 결과를 구
분하여 반영하였다. 또한, 내용에 대한 타당화를 위하여 구성원 검토를 이
용하여 수행하였다. 구성원 검토는 행위자 자신의 말이나 행동이 묘사된
초고를 읽도록 요청하는 방법으로 질적 연구의 타당화 방법 중 한가지로
사용된다. 연구 참여자들에게 연구 결과를 이메일로 발송하고, 본 연구자가
작성한 연구 결과와 해석에 대해 검토하도록 요청하였다. 5명의 연구 참여
자들이 연구에 대한 의견을 보내왔으며, “전체적으로 볼 때 서사의 큰 흐
름은 자연스럽게 이어지는 느낌을 받았다”, “글의 흐름이 교사가 성장하는
과정을 잘 나타냈다” 등과 같은 반응을 보였으며 연구 결과의 타당성에 문
제를 제기하는 연구 참여자는 없었다. 다만, A 교사는 교사들의 인터뷰 내
용이 어투 그대로 드러나 현장감은 있지만, 반복되는 단어나 속된 말들을
조금 더 매끄럽게 다듬으면 좋을 것 같다는 제안을 해주기도 하였다. 이에
연구 참여자의 진술의 의미가 훼손되지 않는 선에서 이와 같은 의견을 반
영하였다.
한편으로 연구 참여자들이 본 연구에 적합한지를 판단하기 위해 이들이
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진술한 내용을 검토하였다. 이를 검토하기 위해 소명의식의 핵심적인 특징
을 네 가지로 설정하고 이들의 진술문에 이러한 표현이 포함되는지를 검토
하였다. 네 가지 기준은 일에 대한 열정(Dobrow & Tosti-Kharas, 2011),
일에서의 재미(Wrzesniewski et al., 1997), 책임감 혹은 도덕적 의무감
(Bunderson & Thompson, 2009), 그리고 친 사회적 의도(Elagovan, et al.,
2010)이다. 그리고 추가적으로 직접 ‘소명의식’, ‘천직’과 같은 용어를 사용
한 경우를 포함하였다. 이에 관해서는 연구 참여자들이 모두 위의 기준 중
3가지 내지 4가지를 만족하고 있어 타당도가 확보되었다고 판단하였으며
총 50개의 코드가 포함되었다.
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Ⅳ. 연구결과
연구 결과는 크게 네 부분으로 구성되었다. 첫째, 소명의식 형성 촉발 계
기에 관한 분석이 이루어졌다. 둘째, 소명의식 형성 과정에 대한 분석을 제
시하였다. 셋째, 소명의식 형성의 결과에 관한 분석을 기술하였다. 넷째, 소
명의식 형성 과정에서 드러난 특징을 기술하였다.
1. 소명의식 형성 촉발 계기
연구 참여자들은 교직에 들어오자마자 교사로서의 소명의식이 온전히 형
성되어 있던 것은 아니었다. 소명의식을 친사회적 의도를 추구하는 일련의
행동으로, 개인이 하고 싶은 것, 해야 하는 것, 현재 하고 있는 것을 통합
하는 것(Elangovan et al., 2010)이라고도 하는데, 초기에는 이들이 하고 싶
은 것, 해야 하는 것, 하고 있는 것이 완벽히 통합되지는 못한 양상을 보였
다. 보다 구체적으로 소명의식의 세 가지 특징 중 하나인 목적과 사명에
대한 분명한 이해(sense of clarity of purpose and personal mission)가 미
흡한 상태였으며, 교직 생활 중 마주하는 다양한 경험으로부터 혼란을 겪
게 되었다.
기존의 연구에서 이러한 혼란은 소명의식의 형성을 방해하는 요소로 이
해되기도 하는데(Lepisto & Pratt, 2017), 연구 참여자들에게는 오히려 혼
란의 경험이 소명의식 형성을 촉발하는 계기로 작용하기도 하였다. 다만,
이들이 하는 모든 경험이 혼란을 야기하는 것은 아니며 모든 혼란이 소명
의식 형성의 촉발 계기가 되는 것은 아니다. 소명의식의 형성과 관련하여
이들에게 중요했던 촉발 계기는 자신의 목적과 역할에 혼란과 반성을 일으
킨다는 점이었다. 이와 같이 소명의식의 형성 계기로 작용한 경험은 크게
‘기대 불일치’와 ‘급격한 공감’의 경험으로 나타났다. 본 절에서는 이에 대
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한 분석을 제시하고자 한다.
한편 연구 참여자들마다 혼란과 반성이 찾아오는 경험을 하는 시기는 각
자 다르게 나타났다. 이들은 ‘처음에는’ 혹은 ‘초기에는’과 같은 용어를 사
용하면서 시기를 구분하기도 하였는데, 여기서 ‘초기’는 고정된 물리적인
기간만을 의미하지 않는다. Denis, Lamothe와 Langley(2001)의 제안처럼
이는 연구 참여자들이 그들 내에서 추구하는 맥락과 행동의 연속성이 분절
되는 지점을 포착하여 구분한 것이며, 일종의 시점에 괄호를 치는
(temporal bracketing) 방식(Langley, 1999)으로 이해하고자 한다.
가. 기대 불일치
기대 불일치란 사후성과와 사전기대의 차이를 의미한다(박성용, 김준석,
나철희, 2016). 교사들은 어떤 행위를 할 때 행위의 결과에 대한 모종의 기
대를 가지고 있다. 이는 비단 교사들뿐만 아니라 모든 사람들에게 해당되
겠지만, 이러한 기대 불일치 경험은 교사가 가지고 있던 가정 혹은 명제에
의문을 제기하고 이에 대한 수정을 요구하였다. 즉, 기대의 불일치가 일어
났을 때 교사는 이를 해석하고 가정을 재설정하며 다시 명제를 구성하게
된다.
이러한 기대 불일치 경험은 일종의 도전적 속성을 띠기도 하였다. 도전
(challenge)이란 어떠한 행동을 취하려 할 때 이를 제한하는 지각된 문제이
다(Berg et al., 2010). 이러한 도전 경험은 개인의 정체성과 목적에 의문을
제기하고 강력한 의미 형성의 촉발 계기(sensemaking trigger)로 작동
(Maitlis, 2009)하기도 하였다.
(1) 지루한 수업
연구 참여자들에게 대표적인 기대 불일치 중 하나는 수업 상황에서 나타
났다. 교사는 수업으로 말한다. 교사에게 수업은 가장 핵심적인 업무이며
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수업을 통해 학생을 만난다. 이 때 교사가 수업 상황에서 기대하는 것은
자신의 수업을 학생들이 흥미롭고 의미 있게 받아들이는 것이다. 수업이라
는 업무가 교사에게 갖는 의미는 막중하여 교사가 기대하는 수업의 모습이
무너지게 될 경우 교사는 혼란을 경험하게 되었다.
다만 우리나라 교직의 특성상 교사의 수업 시간은 절대적인 보장을 받고
외부의 간섭이 허용되기 어렵다. 또한 가르치는 내용이 매년 역동적으로
변하는 것은 아니며 얼마간 반복적인 성격을 띤다. 때문에 A 교사의 말처
럼 “그냥 그렇게 젖어들 수” 있을 수 있다. 그러나 A 교사는 어느 순간
“고민”이 생기기 시작한다. 수업 시간에 졸고 있는 학생들을 보면서 자신
의 수업에 의문을 갖기 시작한 것이다. 이 때 A 교사는 자신의 수업이 재
미가 없다는 사실을 깨닫고 “그냥 내버려 둘지” 수업을 개선할지에 대한
고민이 시작되었다.
솔직히 말씀드리면 그냥 그렇게 젖어들었던 것 같아요. 수업을 하면서 그
냥 제가 하고 있는 방식에 대해서 특별히 ‘아 내가 잘못하고 있는 거 아
닌가?’ 이런 고민 안하고. 단지 한 4~5년 전부터 살짝 고민을 시작한 게 
뭐냐면, 어? 막 수업을 하고 있는데 졸고 있는 아이들 저거 어떡하지? (중
략) 어떡하지? 쟤는 분명히 내 수업이 재미없는 거야. 그렇다면 아 재미 
없으니까 듣지 말라고 그냥 내버려둬야 되나? 아니면 어떻게 해야 되지? 
(A 교사)
이처럼 수업에서의 기대 불일치 경험은 문제를 인식하고 이를 해결하도
록 촉발한다. 하지만 이를 해결할지 여부는 교사의 ‘선택’이었으며 그 상황
을 얼마나 심각하게 받아들이는가에 달려 있었다.
수업 상황에서의 기대 불일치는 학생의 직접적인 피드백을 통해서 경험
하게 되기도 하였다. F 교사는 교원능력개발평가가 시작된 첫 해에 자신의
수업에 대한 학생의 평가를 보고 충격을 받았다. 당시에 느꼈던 F 교사의
충격은 “교직을 떠나야 하는지”를 고민할 정도였다. F 교사는 이전까지의
수업 방식이 스스로 대단히 만족스러웠던 것은 아니지만, 자신은 열심히
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하는 교사라고 합리화하고 있었다고 고백한다. 그러나 자신이 만족스럽지
않았던 부분이 “이제 아이들에게 들킬 수밖에 없는 지경”에 이르렀다는 사
실에 상황을 해결하기 위한 고민이 시작되었다.
그냥 스스로 나는 열심히 학습지를 만들고 PPT를 만드는 교사야. 나는 이
정도면 잘하고 있어. 라는 생각을 했죠. (중략) 그 친구가 많이 쓰지도 않
았어요. 한 문장을 썼어요. 초성학습지와 PPT니까 클릭이죠. ‘클릭만으로 
하는 수업은 조금 그렇지 않나요?’ 라는 질문을 한 거죠. 그래서 ‘아 내가 
스스로 이게 아닌데’ 라고 생각했는데, 이제 아이들에게 들킬 수밖에 없는 
지경에 이르렀구나. 하고 굉장히 많이 고민을 했어요. 교직을 떠나야 되
나? 아니면 남아야겠다면 방법을 찾아야 된다. (F 교사)
한편 M 교사는 학생들이 수업 시간에 자는 모습을 보는 것이 “참을 수
가” 없었다. 학교를 옮기면서 새로운 학생을 만나 처음 겪는 광경이었다.
그러나 그 감정의 대상은 학생이 아니라 자신의 수업이었다. 이전의 학교
에서는 학생들이 수업을 열심히 들었는데, 새로운 학교에서 “눈이 풀려 있
는” 학생을 만나면서 자신의 수업에 대한 고민이 생기기 시작하였다.
제가 2006년도에 여기로 옮겨왔거든요. 학교를 옮겨오면서 많이 바뀌었어
요. 일단 아이들이 그 때 시기도 조금 그렇지만 이 학교에 오니까 아이들
이 어, 뭐라고 그래야 되지. 이렇게 기운도 없고 수업 시간에 눈이 풀려있
고, 그러니까 수업에서 자꾸만 엎드리는 아이들이 생기고. 아무리 강의를 
재미있어 해도 10분 20분 넘어가면 아이들이 졸리잖아요. 그러면 자기 시
작하고, 저는 그게 교사로서 참을 수가 없는 거예요. 아이들이 내 수업 시
간에 자, 그거는 내 수업이 얼마나 지루한가? 이거에 대한 고민이 오기 
시작한 게. (M 교사)
이처럼 수업 상황에서 기대 불일치는 교사 자신의 수업에 대한 의문을
제기하고 이의 해결을 촉구하는 중요한 경험이었다. 교사의 수업은 단지
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수행해야 하는 업무의 하나라기보다 이들의 존재 목적과도 연결이 된다.
이와 관련된 혼란은 교사로 하여금 수업의 목적, 방식, 내용, 평가의 기준
등을 다시 돌아보게 만든다. 이는 학생을 위해 무엇을, 왜, 어떻게 전달해
야 하는지에 대한 근원적인 질문이었으며 자신의 목적과 역할을 재고하게
되는 계기로 작용하였다.
저 영어 선생이거든요? 밑줄 그어가면서 뭐 쪼개가면서 이거 문법이 어떻
니, 뭐 화살표 끌어다가 선행사가 어쨌니. 뭐 이거는 너무 무의미한 일이
라고 생각했어요. 이게 물론 전혀 필요 없는 일은 아니지만 내가 영어교
사로서 아이를 기르는 것이 이게 다인가? (E 교사)
이상과 같은 경험은 의문, 혼란, 위기감, 자신에 대한 분노와 같은 감정
을 불러일으키면서 교사를 동요하게 만든다. 중요한 것은 이러한 상황에서
문제를 교사 자신에게서 찾으려 하였다는 점이다. 수업이 기대대로 되지
않는 이유를 학생의 탓으로 귀인하는 순간 교사 자신의 목적과 역할에 대
한 인식의 변화는 일어나기 어렵다. 문제 상황에 대해 적극적으로 해결책
을 강구하려는 고민과 성찰은 이들의 존재 이유를 다시 생각하게 만드는
계기가 되었다. E 교사의 말처럼 “영어교사로서 아이를 기르는 것이 이게
다인가?”와 같은 말에는 자신의 정체성에 대한 고민이 엿보인다. 이처럼
수업 상황에서의 기대 불일치 경험은 교사로서의 목적과 역할에 대한 근원
적인 질문을 제기하였으며 이는 교직의 가치에 관한 질문으로 연결되어 나
갔다.
(2) 불가능한 통제
교사들은 초기에 학생들을 완벽히 통제할 수 있을 것이라 기대하였다.
그러나 교육의 실제에서는 반드시 교사가 원하는 대로 학생이 변화하는 것
은 아니었다. 교사들은 교직생활 중 통제가 불가능한 상황을 마주하게 되
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었다. 교육을 “인간 행동의 계획적인 변화”로 정의하기도 하는데(정범모,
1968), 교사가 이러한 교육의 목적을 실현하는 존재라고 본다면 학생을 변
화시키는 것이 불가능하다는 사실은 교사의 존재 목적과도 관련된다.
교사들이 자신을 ‘학생을 통제하여 변화를 일으키는 사람’으로 인식하고
이를 교사로서의 목적으로 삼을 경우, 통제가 불가능한 상황이 발생했을
때 의문과 혼란을 느끼게 되었다. 교사들은 초기에 학생은 자신이 기대한
대로 변화할 것이며, 그렇게 변화하지 않을 경우에는 학생이 무언가 잘못
된 것이라는 믿음을 가졌다. N 교사는 방법을 가르쳐주고 “외워”하면 학생
들이 외운다고 생각했다. 그러나 그대로 따르지 않는 학생들을 보면서 “쟤
왜 안하지?”와 같은 의문을 품으면서 “쟤가 안 해서 안 하는 것”이라고 생
각하였다. M 교사는 담임을 맡으면 매 쉬는 시간마다 학급에 들어가 살필
정도로 학급 관리에 노력하는 교사였다. 그런데 학생들이 졸업하고 자신을
다시 찾아왔을 때 자신이 모르던 새로운 사실을 알게 되었다. 당시에 “심
각하게 다친 학생”이 있었는데 자신이 알지 못하였던 것이다. 마치 자신은
“신적인 존재”로서 학생들의 일거수일투족을 알고 있으면서 자신이 의도한
대로 학급을 통제할 수 있다고 생각하였는데 이러한 믿음이 깨진 것이다.
예전에는 내가 컨트롤 할 수 있다고 생각했어요. 그니까 ‘이렇게 이렇게 
들으면서 외워’ 하면 학생도 외운다고 생각을 했던 적도 있었던 거 같아
요. 물론 뭐 100% 외우는 건 아니지만. 요렇게 하면 요렇게 되는데 왜 안
하지? 내가 하라고 한 대로 하면 할 수 있는데 학생이 안 해서 안 하는 
거라고 생각을 한 거죠. (N 교사)
나중에 그 아이들이 졸업하고, (중략) 와서 얘기해보면 내가 몰랐던 부분
들이 너무 많은 거예요. 그러니까 아이들이 이런 싸움들이 있었고 그거 
때문에 심각하게 다친 적이 있는데 제가 모른 거죠. 그러니까 제가 오만
했던 거죠. (중략) 그 때는 내가 어떤 신적인 존재로서 아이들을, 우리 반
에서 벌어지는 모든 것들은 내가 다 알아야 되고. 아이들한테 내가 다 가
르칠 수 있고. 아이들 뭐든 100% 다 따라올 수 있고. (M 교사)
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I 교사는 자신의 경험을 돌아봤을 때 “너무 열정만 앞서갔던” 시절이
있었다고 하였다. 이를 “목표 지향”이라고 표현하기도 하였는데, 어떤 정해
진 결과를 향해 학생들이 반드시 나아가야 한다는 믿음과도 같은 것이었
다. 따라서 “학생의 다양성을 용납하기 어려운” 모습을 보인다. 그러나 I
교사는 자신이 아무리 노력해도 해결하지 못하는 문제를 경험하였다. 이른
바 ‘왕따 사건’이 있었는데 자신의 이론적 지식과 경험적 지식을 총동원해
도 해결이 되지 않았던 것이다.
내가 이 아이들을 정말 잘 변화시켜서 잘 끌고 나가야겠다. 그런 어떤 열
의에 불타올랐었죠. (중략) 목표 지향이라든지 또는 열정이죠. 이 넘치는 
열정으로 그런 다양성 이런 것들을, 학생의 다양성 이런 것들을 용납하기 
어려운... 저도 그러지 않았을까 싶어요. 너무 열정만 앞서갔던, 그랬던 거 
같아요. (중략) 여학생 왕따 사건이 우리 반에 있었어요. 여학생 왕따 사
건이 있었는데 잘 해결이 안 되더라고요. 그런 문제가. 내가 우리가 교직
을 하면서 이론적으로 배워왔던 거 그리고 10여년의 내 경험이 있지만 
그래도 원만하게 해결이 어렵더라고요. (I 교사)
초기에 이들은 자신이 통제할 수 없는 상황을 ‘예외적인’ 현상으로 이해
하고 현상 그 자체로 받아들이지 않는다. 왜냐하면 “어쩄거나” 그렇지 않
은 경우가 대다수이고 거의 뜻한 바대로 되기 때문이었다.
어쨌거나 그전에는 거의 뜻한 바대로 다 되니까. 완벽하게는 안 되지만 
겉으로 드러났을 때는 성적도 잘 나오는 거 같고 내 앞에서는 좀 나아지
는 거 같고 그랬기 때문에 나는 아 ‘내가 원하는 대로 됐구나’ 하고 생각
을 했었겠죠. (I 교사)
그러나 학생을 완벽히 통제하지 못하는 경험은 교직 생활을 하면서 축적
된다. 따라서 초기에는 이러한 현상을 예외적으로 받아들이더라도 경험이
누적되면 점차 자신의 존재 이유를 돌아보게 된다. 교사 자신이 원하는 목
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적이 달성되지 않음으로써 무언가 다른 해결책이나 관점이 요구되기 시작
하는 것이다. 교사마다 이를 인지하는 시점은 서로 다르게 나타났으나, 통
제가 불가능한 상황에 대한 경험은 ‘학생을 변화시키는 것’이 무엇인가에
관한 질문을 하게 만들었다. 이는 다시 말하면 교육의 목적, 교사의 존재
목적과 관련된다.
이처럼 수업 장면 혹은 생활지도 장면에서 기대 불일치 경험은 시간이
지남에 따라 교사들에게 점차 누적되어 갔다. 수업과 생활지도 모두 교사
의 존재 이유와 밀접하게 관련된 교직경험이다. 이에 대한 의문과 혼란은
교사들의 목적과 활동에 불일치를 일으키면서 자신의 존재 이유에 대한 성
찰을 동반하게 된다.
나. 급격한 공감
여기서 ‘급격한 공감’은 급격히 대상에 대해 감정이 이입이 되어 대상에
대한 이해가 빠르게 심화되는 경험으로 이해하고자 한다. 이 경험 자체는
직접적으로 혼란의 경험은 아닐 수 있다. 그러나 급격한 공감 경험은 대상
에 대한 이해의 지평을 빠르게 확장시킴으로써 자신의 지난 경험을 돌아보
고 반성을 하게 만들었다. 이러한 경험은 지금까지 느끼지 못했던 감정을
동반하면서 대상에 대해 더욱 깊은 이해를 하게 만들고, 교사로서의 목적
과 역할에 대한 성찰을 일으켰다.
(1) 부모 됨
연구 참여자들에게 ‘부모가 되는 경험’은 각별한 의미를 지니고 있었다.
부모가 되어 자녀를 기르는 경험은 교사가 학생을 가르치는 일과 유사한
속성을 지닌다. 몇몇 연구 참여자들은 “교사에게는 육아의 경험이 꼭 필요
하다”고 역설하기도 하였다. 이들은 부모가 되고 시간이 지나 학부모가 되
는 경험을 하면서 아이를 교육한다는 사실이 얼마나 중요하고 어려운 일인
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지 몸소 깨닫게 된다. 이들에게 부모가 되는 경험은 자신의 직업을 돌아보
게 하는 반성의 경험이었으며, 그들이 매일 대하는 학생에 자식을 투영하
여 바라볼 수 있게 만드는 공감의 경험이었다.
L 교사는 처음 출산을 했을 때 “애가 바스러질까봐” 만지지 못하였다고
한다. 모든 학부모가 자신과 같은 마음을 느꼈을 것이라는 생각에 학생들
한명 한명이 전보다 귀하게 느껴졌다고 한다. 이처럼 부모가 되는 경험을
통해 학생들 학생들에게 ‘머리’가 아닌 ‘가슴’으로 다가갈 수 있게 되었다.
L 교사에게 출산의 경험은 교육의 핵심적인 수요자인 학생을 더욱 깊이
이해할 수 있게 되는 공감의 경험이었다.
출산하고 애 처음 낳았을 때 너무너무 신기하고 애가 바스러질까봐 못 
만지겠더라구요. 어떻게 하다가 수건이 딱 벗겨지고, 배냇저고리가 벗겨졌
는데 이걸 만질 수가 없는 거예요. 바스러질까봐 막. 그랬는데 간호사가 
그냥 사람 다루듯이 하더라구요. 그래가지고 아 이렇게 하면 되는구나. 그
렇게 생각을 했었거든요. 바스러질까봐 못 만지던 그런 마음이 이 한 명 
한 명 부모님들도 그랬겠구나. 그런 생각이 드니까 애들이 다 좀 귀해지
죠. (중략) 옛날에는 애들을 대할 때 머리와 가슴이라고 한다면 더 머리 
쪽이었는데, 이제 애들을 낳고 나서는 더 가슴 쪽이 더 애들한테 다가갈 
수 있었던 거 같아요. (L 교사)
자녀를 기르는 경험은 공감의 경험이면서 ‘책임’의 경험이기도 하였다.
학생들이 귀해지는 만큼 교사는 자신의 존재에 책임을 느끼게 되는 것이
다. E 교사는 자녀를 길러본 부모는 “애 하나 기르기가 정말 쉬운 일이 아
니라는 사실을 대번 안다”고 하였다. “월급 받고 기르는 자식이라고 대충
하면 안 된다”는 말에는 책임감이 묻어 나온다. J 교사는 출산 후, 동료 교
사가 그들의 자녀를 본인에게 맡기고 싶은 교사가 되리라 다짐하였다. 특
히 자녀들이 성장하면 할수록 바람직하지 못한 교사의 모습을 경계하는 마
음이 강해졌다. 부모가 되어보면서 바람직하지 못한 모습을 보이는 교사가
“우리 애 담임이면 어쩌지”라는 상황을 그려볼 때 느끼는 위기의식이 이때
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부터 피부로 와 닿는 것이다. 이와 같이 부모가 되는 경험은 교사들에게
일의 의미와 무게를 다시 한 번 돌아보게 만드는 중요한 경험이었다.
자녀를 길러본 부모들은 대번 알죠. 애 하나 기르기가 정말 쉬운 일이 아
니죠. 자신의 총력을 다 해서 연구하고 모색하고 고민하고 그래야 되는 일
인데, 그 월급 받고 기르는 자식이라고 대충하면 안 되는 것 같구요. (E 
교사)
제가 이 때 애기 낳고 나서부터 제가 생각하는 교사는요. 내 아이 옆에 
있는 선생님이 자기 자식을 나한테 맡기고 싶은 선생님이 되고 싶었어요. 
지금도 저는 그래요. 그렇잖아요. 아 저 선생님 반에 우리 애가 들어가면 
어쩌지? 이런 생각 말고. 저 선생님 반에 우리 애가 되면 너무 좋겠다, 저
는 그렇게 되는 게 항상 제 생각이에요. 지금도. 그때부터 계속 생기는 거
죠. 특히 애가 더 클수록. 더 클수록 선생님들이 뭐 옳지 않은, 이상한 그
런 행동을 하는 거 봤을 때 어쩌지, 걱정을 해요. 어쩌지, 우리 애 담임이
면 어쩌지. (J 교사)
자녀들의 성장은 교사로서 자신이 해야 할 역할을 새롭게 인식하는 계기
가 되기도 하였다. D 교사는 자식들이 자라면서 “어느 순간, 아이들의 인
생을 보게 되었다”고 하였다. 바꿔 말하면 그 동안은 아이들의 인생을 제
대로 보지 못하였다는 말이 된다. 학생들의 인생이 보이는 순간 학생들에
게 교사로서 “감당할 수 있는 분야”에 대해 생각하고 무엇을 할 수 있을지
고민이 생기기 시작한다. 그러나 이러한 경험은 “어느 순간”이라는 말처럼
느닷없이 찾아오는 경험이다. 따라서 자신의 목적과 역할에 대한 성찰을
일으키게 된다.
교사를 하다보면 어느 순간에, 나보다 학부모가 나이가 더 많았어요. 많았
다가, 어느 정도 되면 학부모가 나랑 동갑인 경우가 있고, 어느 정도 지나
니까 훨씬 어려지고, 그렇잖아요. 아이들도 처음에는 내 아이들보다 큰 아
이들을 가르쳤다가, 점점 어려지다가 지금 거의 제가 막낸데, 손녀딸이 3
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학년이거든요. 그러니까 우리 아이들은 시집 장가를 아직 안 갔지만, 근데 
얘네들이 이제 손녀, 손자뻘이 될 수도 있다는 생각이 드는 거예요. 어느 
순간 수업할 때 바라보는 게, 아이들의 인생을 보는 거예요. 내가 교사면 
아이의 진로 문제, 아이에 대한 지식적인 부분, 내가 감당할 수 있는 분야
들이 여러 개 있잖아요. (D 교사)
부모가 되는 경험은 ‘기대 불일치’ 경험을 포함하기도 한다. 학교에서 학
생들이 기대에 일치하지 않는 행동을 하는 것과 마찬가지로, 부모로서 기
대하는 행동을 자식이 하지 않는 경우를 겪게 된다. 비록 두 경우 모두 유
사한 상황일지라도 부모와 자식과의 관계에서 느끼는 감정은 더욱 강하고
직접적으로 느껴진다. A 교사는 학생과 자녀를 교육할 때 자신이 생각했을
때 해야 할 것을 “강요”하였다고 한다. 이로 인해 사춘기 시절의 딸과 갈
등이 있었는데, 딸이 극단적인 시도를 하였다는 사실을 알고 자신이 교사
의 자격이 없는 것은 아닌지 고민하게 되었다. “나는 선생님 자격도 없
나?”와 같은 생각을 할 만큼 교사로서의 존재 이유에 강한 동요를 일으킨
것이다. K 교사는 친자를 출산하기 전에 보육원과 연이 닿아 그곳의 아이
들을 데리고 와서 양육한 경험이 있었다. 비록 친자는 아니었지만 아이의
부모 역할을 하게 되었다는 점에서 다르지 않았다. 이 아이들은 같이 지내
면서 소위 문제를 일으키게 되는데, 이를 지켜보면서 이도 저도 못하는 자
신을 발견하게 되었다. 소위 학교에서 문제를 일으키는 학생을 자신의 자
식으로써 경험해본 것이다. 이를 통해 “학생들을 보는 눈이 바뀌었다”고
한다. 문제아들이 보여주는 표면적 행동보다 그들의 내면에 공감할 수 있
게 된 것이다.
이거 이만큼 해야 되고, 숙제 이만큼 해야 되고, 이런 걸로 굉장히 강요
를, 그러면 다른 애들한테도 제가 그랬을 거 아니에요. 이거 이렇게 해야 
되고, 이렇게 해야 되고, 하하하. 근데 이제 어렸을 때는 그렇게 그게 됐
는데, 이제 크면 안 되잖아요. (중략) 좀 부끄러운 얘기긴 한데, 제 딸이 
중학생일 때 사춘기일 때 딸이 정말 갈등을 하다가 집 나갈 거라고. 근데 
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나가라 그랬어요. 그랬더니 정말 가방을 쌌어요. 가방을 싸서 나가려고. 
근데 이제 안 나갔어요. 근데 어느 날 보니까 딸이 손목에 이렇게 그었더
라고요. 그 때 좀 힘들었죠. 어? 정말 얘가 사춘기인데, 나는 사춘기 우리 
딸을 이렇게 힘들게 하는데 ‘어 정말 나는 선생님 자격도 없나?’ 그런 생
각을 했었어요. (A 교사)
제 아이들을 낳기 전에 보육원에 있는 아이 둘을 데려다가 키운 적이 있
어요. 보육원에 둘이 자매였거든요. (중략) 어느 날 갑자기 얘가 가출을 
한거에요. 그래서 수소문을 해서 하루 만에 얘를 찾아왔는데, (중략) 얘가 
화장실을 갔다가 담배를 피우는 거예요. 제가 너무 놀랐어요. 그 순간에 
제가 얘한테 해줄게 아무것도 없더라고요. 얘를 혼내면 내 자식이 아니라
서 혼내는 것 같고 그렇다고 아무것도 안 해주자니 내 자식이 아니라서 
그냥 방치한다고 할 거 같고 엄청나게 갈등이 생기더라고요. (중략) 그러
면서 우리 아이들을 보는 눈이 바뀌더라고요. 학생들 중에 학교에 문제아
들이 있잖아요. 그 전까지는 쟤는 문제아야 하고 제가 인식을 했던 거 같
아요. 그런데 제가 걔를 보면서 쟤 속에서 뭔가 아픔이 있겠구나 하고 생
각을 하게 된 거죠. (K 교사)
이상과 같이 부모가 되는 경험은 자신과 자식과의 상호작용을 거울로
자신과 학생과의 관계를 비추어 교직의 의미를 다시 생각하게 만드는 중요
한 경험이었다. 한 학생을 교육한다는 것이 무엇인지에 대해 가장 가까운
자신의 일을 통해 느껴보는 것이다. 즉, 교직이라는 업의 직접적인 수요자
가 되어보고, 수요자이자 공급자인 자신의 존재 목적을 재인식하고 반성하
게 만든다. 이처럼 부모가 되는 경험은 교직의 의미를 더욱 깊게 이해하도
록 촉구하는 역지사지(易地思之)의 경험이었다.
이는 교직이라는 업의 특수성과도 관련이 있을 것이다. ‘아이를 기른다’
는 경험과 ‘학생을 가르친다’는 교사의 업무가 유사하므로, 부모가 되는 것
은 교사 자신의 삶과 매우 밀접하게 연결되면서 독특한 경험이 된다. 회계
사가 자녀를 기를 때 자신의 직업에 대해 다시 돌아보는 경험과 교사의 그
것과는 분명히 차이가 있을 것이다. 이는 업의 의미를 깊이 깨닫기 위해서
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는 그 업의 가장 가까운 수요자가 되어보는 경험이 주요하다는 것을 시사
한다.
(2) ‘사연 있는’ 학생과의 만남
연구 참여자들은 경제적으로 어렵거나 소외된 학생들을 만나면서 강한
연민과 공감의 경험을 하기도 하였다. 연구 참여자들은 교직 경력이 축적
되고 열악한 환경에 처한 학생들을 만나보기도 하면서 기존에 보지 못했던
학생들의 사연을 접하기도 한다. 이는 기존에 자리 잡고 있던 학생에 대한
상(像)의 스펙트럼이 확장되는 경험으로 교사로서 자신의 역할 범위에 대
한 성찰을 동반하였다.
H 교사는 지방에서 서울로 처음 발령을 받아서 오게 된 학교에서 지금
까지 보지 못한 어려운 학생들을 만나게 되었다. 이들의 사연은 기존에 근
무하던 지방에서 보지 못하였던 새로운 종류의 것이었다. 학생들이 경제적
인 격차를 체감하면서 느끼는 소외를 곁에서 지켜보면서 가슴 아파 하였
다. H 교사는 이러한 문제를 교사가 완전히 해결할 수 없다는 것을 몸소
느끼면서 ‘해줄 수 있는 일’이 너무 없다는 무력감을 느끼게 되기도 하였
다. 이외에도 H 교사는 “본의 아니게 먼저 간 아이들”을 보기도 하고, “드
라마틱한 사건들”을 우연히 남들보다 많이 경험하기도 하였다. 이러한 경
험들은 교사가 학생에게 어떤 존재일 수 있는가에 대해 고민하는 계기가
되기도 하였다.
근데 여기 서울에 딱 와서 느낀 건 애들이 정말 어려웠어요. 그때 당시 
왔을 때 대졸자 학부모도 방에 1, 2명밖에 없었고요. 100만 원 이상 수입
이 되는 집도 정말 없었어요. 근데 애들이 보이는 건 그게 아닌 거죠. 강
남도 보이고. 아파트 주소도 한 반에 1명밖에 없었거든요. 그 아이들에게 
느껴지는 스스로의 갭이 굉장히 크더라고요. 굉장히 크고 그러면서 아이
들이 망가지는 부분들. (중략) 얘넨 조폭하고 연결되어 있어서 세니까 이
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런 상태에서 가해자를 강제전학 보내고 하고 이런 식이면 피해자의 학부
모가 따로 찾아와요 세게 하지 말아 달라. 우리는 여기서 더 이상 갈 곳
이 없다. 진짜 무섭게 하거든요. 그 속에서 제가 느껴지는 부분들이 ‘아 
정말 내가 해줄 수 있는 게 없구나’. (중략) 뭔가의 사연이 정말 많아요. 
본의 아니게 먼저 간 아이들도 있고요. 되게 좀 많아요. 어떻게 이야기 하
다보니깐 저처럼 드라마틱한 사건들이 선생님들이 다 많지는 않더라구요. 
제가 어쩌다보니깐 되게 많긴 한데. (H 교사)
M 교사도 학교를 옮기면서 “어려운 아이들”을 많이 접하게 되었다. 업
무의 일환으로 교육복지 사업을 하면서 만나게 된 학생들은 기존에는 보지
못했던 사연들을 지니고 있었다. 업무상 이들을 가까이 접하게 되면서 학
생 개개인이 갖는 상처를 느낄 수 있게 되었다. 이러한 학생들을 가까이서
접해보지 않았다면 몰랐을 사실이기도 하였다. 이로 인해 소외된 학생들을
돌보지 못하는 것은 학생 개인의 인생뿐만 아니라 사회적 문제로까지 연결
될 수 있을 것이라는 위기감을 느끼게 되었다. 기존에는 신경 쓰지 못했던
교사의 역할에 대한 인식이 생겨나는 것이다.
어려운 아이들을 되게 많이 보니까 저 아이들이 정말 태어난 것이 죄가 
아닌데 그냥 쟤네들이 느끼는 건 자기가 태어났다는 것조차 죄로 느끼는 
아이들이 되게 많거든요. 그러니까 부모들이 그렇게 키우는 거죠. ‘너 땜
에...’ 이렇게 키우다보니까. 그런데 그 아이들을 진짜 학교에서조차 케어
하지 못한다면 또 하나의 사회적 문제를 야기할 수도 있겠다. 그러니까 
사회 전체로 보면 사회적 문제고 개인한테는 인생을 망치는 거잖아요, 그
쵸? 그래서 그런 기능을 학교가 해야 된다는 생각을 많이 가지게 되었어
요. (M 교사)
B 교사는 육아휴직을 마치고 복직을 하면서 열악한 환경에 있는 학교에
발령 받게 되었다. 면담 중에도 학교의 위치와 주변 환경을 그림으로 그려
가면서 얼마나 열악한 환경인지를 강조할 만큼 당시에 느낀 충격이 컸다는
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사실을 알 수 있었다. 당시에 “너무 가슴이 아팠다”고 회고하면서 감정적
인 동요가 있었음을 보였다. B 교사는 이 경험으로 인해 자신이 목적하는
교사상을 다시 정립해야 할지 고민이 되었다. 이전에는 “말 잘하는 선생님,
재미있는 선생님”이 되고 싶었는데 이제는 “어떤 선생님이 되어야 하나”는
정도로 심각한 것이었다.
복직을 하고나면서, 여기 못사는 애들이 있잖아요. 못사는 애들, 여기도 
못 사는 애들, 못 사는 애들, 못사는 애들이 있잖아요. (중략) 너무 가슴이 
아픈 거야. 얘네들이. 그러니까 그런 애들을 뭔가 해주고 싶은 마음이 있
었던 거예요. 그때 제가 어느 연수를 갔는데, 그 강의하시는 분이 자신의 
교사상을 이야기하래요. 그 전에는 말 잘하는 선생님, 재미있는 선생님. 
수업시간에 재미있게 말 잘하는 선생님이었어요. 그런데 그 때는 고민을 
하게 된 거예요. 어떤 선생님이 되어야 되나. (B 교사)
이렇듯 학생을 보고 “마음이 아픈” 감정을 느끼는 경험을 통해 이 사회
에서 교사가 존재하는 목적을 다시 생각하게 된다. 이들에게 학생들은 단
지 자신이 맡은 수업 시간 안에서만 존재하지 않게 된다. 그들이 학생을
투과하여 바라보는 광경은 C 교사의 말처럼 학생들이 “앞으로 답습해서
나갈 사회적 지위와 경제적 지위”나 “가난의 순환과 사회적 하류층의 순
환”의 모습이다. 따라서 “가르치는 것 말고도” 학생들에게 해줘야 할 일이
많아진다. 이처럼 ‘사연 있는 학생들’을 만나는 경험은 교사들에게 존재 목
적과 역할에 대한 성찰을 가져오는 중요한 계기가 된다.
아이들이 되게 어렵고, 부모님의 학력도 되게 높지 않았고, 결손 가정도 
굉장히 많았고, 급식도 제대로 못 먹는 아이들이 꽤 있었던 환경에 있었
기 때문에 제가 가르치는 것 말고도 케어해주거나 돌봐주어야 될 부분이 
많았고, 그 아이들이 앞으로 답습해서 나갈 사회적 지위와 경제적 지위가 
불쌍해서 그 아이들이 갖게 될 가난의 순환과 사회적 하류층의 순환이 
너무 안 되니까. (C 교사)
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교사를 하다 보면 조손 부모들도 많고, 결손 가정의 아이들이 너무 많잖
아요. 마음이 아프고 이런 애들이 너무 보인단 말이에요. (D 교사)
이상과 같이 부모가 되는 경험과 사연 많은 학생을 만나는 경험은 급격
한 공감을 불러일으키면서 자신의 목적과 역할을 되돌아보게 만들었다. 이
는 교육의 핵심 수요자라고 할 수 있는 학생에 대한 관점과 이해가 기존과
달라지기 시작하기 때문이다. 교사의 모든 일은 종국에 학생을 위한 것과
연결되는데 급격한 공감의 경험은 교사들의 존재 이유를 빠르게 다시 살피
게 만들었다. 어쩌면 겪어보기 전까지는 알 수가 없는 경험이기도 하였다.
이렇게 급격하게 찾아온 공감의 경험은 자신의 일에서의 목적과 역할을 다
시 살펴보게 만들며 기존의 존재 방식과는 또 다른 존재 방식을 정립하도
록 촉발하였다.
종합하자면 교사의 소명의식 형성 계기로써 ‘기대 불일치’와 ‘급격한 공
감’의 경험은 공통적으로 자신의 일의 의미와 목적, 역할에 대한 성찰을 불
러 일으켰다. 소명의식이 형성되기 위해서는 명료한 목적과 역할에 대한
상이 정립되어야 하는데, 기대 불일치와 급격한 공감은 자신의 목적과 역
할의 부분적 해체를 일으키면서 정당화를 요구하기 시작한다. 이는 교사로
서의 목적에 대한 분명한 이해를 위해, 먼저 분명히 이해되지 않는 부분을
인식하도록 만든다는 점에서 중요했다.
물론, 이러한 경험이 그대로 소명의식의 형성과 연결되는 것은 아니다.
오히려 기대불일치와 같은 경험 그 자체로는 교사의 소명의식을 불분명하
게 만드는 위험요인이 될 수도 있다. 이와 같은 많은 교사들이 겪을 법한
경험이라고 볼 수 있는데, 그렇다고 대부분의 교사가 소명의식이 투철하다
고 보기는 어려울 것이다. 그렇다면 이들이 소명의식을 형성할 수 있었던
원동력은 무엇인가? 이 질문에 답하기 위해 상술된 어려움에 이들이 대처
해 나간 과정을 드러내고자 한다.
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2. 소명의식 형성 과정
본 절에서는 교사들이 겪은 혼란과 반성 속에서 소명의식이 형성되어 가
는 과정을 분석하였다. 이들에게 소명의식이 형성된다는 것은 단지 외부에
서 갑자기 특정한 감정이 ‘느껴지는’ 것이 아니었으며, 자신의 일에 가치
기준을 부여하고 일을 충실하게 만들기 위해 주도적으로 노력한 결과였다.
이 과정은 크게 ‘정당화 과정’과 ‘실현 과정’으로 나타났다. 정당화 과정
은 ‘교사의 영향력에 대한 이해’, ‘표출된 필요의 포착’, ‘추정된 필요 재정
립’의 양상이 포함되었으며, 실현 과정은 ‘자기주도적 학습’, ‘수업의 혁신’,
‘도전적인 과업 추구’의 양상이 포함되었다. 다만 이 두 과정은 완전히 분
리된다기보다 순환적으로 상호작용하는 모습을 나타냈다.
가. 정당화 과정
Lepisto와 Pratt(2017)은 사람들의 일이 왜 중요하고 가치 있는지에 대해
자신의 경험을 해석하고 이에 적극적으로 대처하면서 주도적으로 자신의
일에 의미를 부여하는 것을 정당화(justification)라고 보았다. 교사에게 이
러한 정당화의 과정은 스스로의 일의 가치 기준을 부여하고 존재 목적을
재구성하는 과정이었다. 교사들은 일의 의미와 목적에 혼란이 올 때, 현상
을 이해할 수 있도록 의미체계를 다시 구축하고 교사로서의 목적과 역할을
수정함으로써 의미를 만들어 나가고 있었다.
이를 위해서는 먼저 교사 자신의 ‘욕심’을 버려야만 했다. 이는 교사의
‘영향력’에 대한 이해가 심화되는 것으로 이해될 수 있는데, 선험적으로 가
지고 있던 교사의 영향력에 대한 믿음 혹은 환상을 수정하는 것이기도 하
였다. 이를 통해 교사 중심의 교육관에서 학생 중심의 교육관으로의 전환
이 이루어졌다. 이를 통해 학생이 표출하는 필요를 포착하고, 학생들에게
무엇이 필요한지를 다시 정립하여 이를 수행함으로써 교직의 가치를 정당
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화하였다. 일련의 과정은 교사 자신의 존재 목적을 재설정하고 자신의 역
할을 재구성하는 과정으로 볼 수 있었다.
(1) 교사의 영향력에 대한 이해: ‘욕심’ 버리기
교사는 언제나 성공할 수 없다. 당연한 명제처럼 보이지만 교사들은 이
사실을 온전히 깨닫는 데에 시간이 걸렸다. 교사들은 자신을 만나는 학생
들을 통제하지 못하는 상황을 견디기 어려워했다. 즉, 교사에게 교육의 목
적은 통제, 다시 말하면 교사가 생각하는 방식으로 학생들이 변화하도록
만드는 것이었다. 그러나 언제나 교사가 원하는 방식대로 학생들이 변화하
는 것은 아니었다. 교사의 마음대로 되지 않는 학생이 있다는 사실을 먼저
받아들이지 않으면 자신이 ‘하는 일’이 교육의 목적과 통합될 수 없다. 따
라서 교사가 미칠 수 있는 영향력에는 한계가 있다는 사실을 이해해야만
했다.
I 교사는 이를 ‘타협’이라고 표현하였다. I 교사는 교직 생활을 하면서 상
위 학교로 진학시키지 못한 학생이 두 명 있었다. 이 학생들을 변화시키기
위해 선배에게 조언을 얻기도 하고 머릿속에 떠오른 것 등 할 수 있는 일
을 다 하였음에도 학생을 변화시키는 데에는 실패했다. 이로 인해 교사가
할 수 있는 범위에는 한계가 있다는 사실을 받아들이게 되었다. F 교사는
자신이 어찌할 수 없는 상황이 있다는 사실을 받아들이는 데에 선배 교사
의 조언이 도움이 되었다. 아무리 노력해도 어긋나기만 하는 학생을 보면
서 교사가 학생의 인생에 관여할 수 있는 범위가 어디까지인지를 고민하게
되었다. 그 때 자신이 100% 옳지 않을 수도 있다는 선배 교사의 조언을
듣게 되었다. 최선을 다해서 변화시키려는 노력이 좌절되어 보았기 때문에
그 조언의 의미를 알 수 있었다. 이로 인해 자신이 학생에게 관여할 수 있
는 한계 범위를 수용하게 되었다.
그런 학생들도 있다는 거를 제가 받아들이게 된 거죠. 네 그랬던 거 같아
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요. 아 안 되는 아이도 있구나. 라는 거를 받아들이지 않으면, 받아들였던 
거 같아요. 타협한 거 같아요. 제가. (중략) 할 수 있는 건 제 머릿속에 떠
오르는 거 선배들한테 조언을 얻어서 할 수 있는 건 다 했는데도 한명은 
자퇴를 하고 한명은 전출을 가고 했기 때문에 좌절도 있었겠지만 상황을 
받아들였던 거 같아요. (I 교사)
그 때는 사춘기이고 방황하는 시기니까 그 아이가 전혀 받아들이지 않죠. 
그래서 그 때 내가 과연 교사가 아이의 어떤 그 인생이나 그거에 관여할 
수 있는 정도가 어디까지 인가 라는 고민도 많이 했고 제가 아무리 노력
해도 그 아이는 더 어긋나기만 하니까 굉장히 힘들어 했을 때 옆에 계신 
선생님께서 이런 말씀을 해주셨어요. 저 아이에게 선생님이 100%다 맞는
다는 보장은 못한다. (중략) 내가 늘 관심을 가지고 있고 너를 지지한다는 
그 메시지만 계속 계속 보내는 거지 너무 많이 관여를 하면 오히려 저 
아이는 튕겨나간다. 그때부터는 약간 완벽하게 그 아이를 케어해주는 건 
아닌 것 같았어요. 제가 관여할 수 있는 부분에서는 관여를 해주되, 아닌 
거에 있어서는 선택할 수 있는 거를 주는 것도 또 하나의 뭔가가 된다는 
생각을 했었어요. (F 교사)
H 교사는 학생에게 필요하다고 “믿어” 부모님까지 설득을 시켜가며 대
도시로 진학을 시켰는데, 학생이 적응을 하지 못하고 돌아오게 된 경우를
경험하였다. 이를 통해 학생에게 필요하다고 믿었던 것이 사실은 자신이
필요하다고 믿었던 것임을 알게 된 것이다. 이후로 자신의 믿음을 강요하
는 것이 “과유불급”일 수 있다는 것을 깨닫고 조심하기 시작하였다. 이는
학생의 지도를 온전히 책임지지 않는 “비겁한 상황”일지 모르겠으나, 자신
의 판단으로 학생에게 강요해서는 안 된다는 생각을 하게 되었다. 이 또한
교육을 함에 있어 자신의 욕심 즉, “몰입하는 성향”을 깨닫고 이를 버리는
과정이었으며 “아이가 그 속에 있다는 것”을 잊지 않도록 노력하게 되었
다.
저는 정말 이 아이에게 필요하다고 믿었고 그게 중요한 요소라고 믿어서 
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대도시로 한번 나가서 공부를 해봐 너가 가서 기숙사 생활 하는 거 어려
울 수도 있겠지만 해봐 라거나. (중략) 제 나름대로 ‘이게 정말 이 아이에
게 최선이야’ 라고 생각을 했던 부분도, 부모님도 심지어 제가 설득도 하
기도 했었거든요. 근데 나중에 가서 아이가 대도시에 나가서 되돌아오는 
아이도 있어요. 나갔던 아이 중에는. (중략) 제가 좀 몰입하는 성향이 있
거든요. 어떤 일을 하는데도 좀 빠져드는 성향. 어떤 일을 처리하는 데도 
저는 잠 안자기도 하고 그러거든요. 별거 아닌 거 같아도 그런 경향이 있
지만 사람한테도 마찬가지였어요. 그래서 그걸 조심해야 한다. 과유불급이
잖아요. (중략) 그래서 제시는 하고. 어떻게 보면 비겁한 상황이 될 수 있
지만 제가 본 것에 대한 확신도 없었고. 결국 그 자리에 가서 그걸 해 내
야 하는 아이는 그 아이다 보니까 저의 판단으로 아이를 밀면 안 된다는 
생각 때문에 그런 생각을 많이 했어요. 아이가 그 속에 있다는 거를 잊지 
말아야 한다는 생각. (H 교사)
A 교사도 학생을 당장 변화시키려는 마음이 자신의 ‘욕심’임을 깨닫는
데에 오래 걸렸다. A 교사는 “기본 마인드”가 “내가 너를 바꿔야 돼. 내가
하는 말에 따라야 돼”였다고 한다. 학생의 변화를 바라되 통제적인 모습을
보였던 것이다. 이것이 불가능할 경우 교사를 “그만둬야” 한다고 생각할
정도로 견고한 목적이었다. A 교사는 학교뿐만 아니라 가정에서도 이러한
믿음을 가지고 자녀들을 길렀는데, 돌이켜보건대 이를 “괴롭혔던 것 같다”
고 말한다.
내가 정말 교사가 되면서라기보다 아이를 키우면서 아이가 자라는 모습
을 보면서 내가 정말 선생님 그만둬야 되나? 나는 선생님 자격이 없는 게 
아닐까? 왜냐하면 내 아이도 제대로 못 키우는데 내가 선생님 할 수 있을
까? 다른 사람을 바꿀 수 있다 라는 건 말도 안 되지 않을까? 라고 그러
면서 제가 우리 아이들을 더 괴롭혔던 것 같아요. 엄마는 선생님인데 너
희들도 제대로 못 가르치는데, 어떻게 가서 학교에 가서 아이들을 가르칠 
수 있지? 엄마는 선생님 그만둬야 되니? 라고 까지 얘기했었어요, 애들한
테. 그런 갈등. 그러니까 제 기본 마인드가 그거였던 거죠. 내가 너를 바
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꿔야 돼. 너는 내가 하는 말에 따라야 돼. 이거였던 것 같죠. 그래서 정말 
제가 우리 아이들한테 그렇게 얘기하면서 엄마 사표내야 되는 거니? 이거 
안 되는데 나는 학교 가서 가르칠 자신 없는데. 내 아이도 안 되는데 내
가 가서 너 이렇게 해라고 난 말 못해. 어떻게 해야 될까. 그런 고민, 갈
등을 많이 했던 거 같아요. (A 교사)
학생을 자신의 기준대로 변화시켜야 한다는 믿음이 욕심임을 깨닫는 것
은 A 교사에게 결코 쉬운 일이 아니었다. 전술한 바와 같이 A 교사는 딸
이 극단적인 선택을 하는 것을 보고 자신의 존재 이유를 깊게 성찰하였다.
이 과정에서 도움이 되었던 것이 법륜스님의 강좌였다고 한다. 약 2년 간
강좌를 시청하고 매주 참선을 나가면서 자신의 가정을 수정해야 했다. 이
는 지난한 자기 성찰의 과정이었다. 그로부터 얻은 깨달음은 이전에 가지
고 있던 생각이 “바보 같은” 자신의 “욕심”이었다는 것이었다. 교사 혹은
부모가 가진 기준대로 항상 학생을 변화시킬 수는 없다는 사실을 알게 된
것이다.
그 때부터 이제 그런, 남편도 그렇고 저도 그렇고. 저희가 부모 역할? 부
모 역할이라고 하는 연수? 강의? 이런 것들 있죠? 부모 역할 이런 연수도 
많이 들었고. 그리고 저는 법륜스님의 강좌가 저한테 굉장히 많은 도움이 
됐어요. 법륜스님의 즉문즉설을 보면서 내가 정말 ‘바보 같은 생각을 하고 
있었구나’ 라는 걸 많이 깨달았죠. 그래서 한 1~2년 동안은 법륜스님의 
즉문즉설의 팬이어서 저녁때마다 그 영상을 봤던 거 같아요. 거기에 보면 
엄마들의 고민이 되게 많잖아요. 교사의 고민 이런 것도 그거 해주시잖아
요. 그거 보면서 그래, 우리가 제대로 못 본거야, 내가 제대로 못 본거야 
라는 그 스님의 답변을 들으면서 제가 많이 바뀐 거 같아요, 생각이. 그래
서 딸을 보는 것도 그렇고. 이게 정말 욕심, 나의 욕심이었구나 라는 걸
로. 그걸로 극복이 됐던 거 같아요. 정말 팬으로 살았어요. 그러면서 내가 
바꿀 수 있는 건 아니다. (A 교사)
이상과 같이 이들은 교사의 영향력의 한계를 수용하는 과정에서 학생이
- 94 -
항상 자신의 의도대로 변화하지 않을 수 있다는 ‘사실’을 있는 그대로 이해
할 수 있게 되었다. 이러한 깨달음은 매우 중요하다. 이는 교사가 가지고
있던 기대와 실제경험 사이의 간극을 메우는 과정이라고 볼 수 있다. 이
차이가 ‘현실충격(reality shock)'을 발생시키는데 기대와 실제경험 간의 간
극이 크면 클수록 그 정도가 심해지게 된다(Dean, 1982). 이러한 현실충격
은 이탈 원인을 제공하고, 성과에 큰 영향을 미치는 것으로 알려져 왔다.
물론 교사의 성과를 무엇으로 볼지는 별도의 논의가 필요하나, 교사가 갖
는 기대의 불일치가 심화되면 좌절을 야기하며 이것이 심화될 경우 명예퇴
직에 이르기도 한다는 점(이미혜, 2016)에서 이를 해소하고 이해·수용하는
과정은 교사의 소명의식을 형성함에 있어 필수적이다.
이는 자신의 가치 규범에 관한 혼란을 바로잡는 양상으로 이해될 수 있
다. 교사로서 존재하는 자신의 이유가 기존에는 학생들을 자신의 기준대로
통제하고 변화시키는 것이었지만, 이는 언제나 달성되는 것이 아님을 이해
하게 됨으로써 존재 목적의 정당화가 시작된다. 자신이 ‘왜’ 가르치는 일을
수행하는가에 관한 근원적 물음에 해답을 찾기 시작하는 것이다. 교사들이
이를 깨닫는 과정은 순탄하지 않았다. 그 이유는 다양하겠으나 전술된 I
교사의 말처럼 “어쨌거나” 그렇지 않은 경우가 대다수이고 “거의 뜻한 바
대로 되기 때문”일 수 있다.
이처럼 학생들이 교사 자신의 기준대로 변화하지 않는 현상을 있는 그대
로 바라보기보다 하나의 예외적인 현상으로 이해하면 할수록 교사 자신의
가치 규범, 즉 ‘학생은 자신의 기대대로 변화해야 한다’는 믿음이 공고해질
수 있다. 그러나 이러한 인식의 틀을 가지고 있을 때는 학생이 변화하지
않는 문제가 교사 자신의 문제로 돌아오게 되고 A 교사가 자녀에게 “너희
들도 제대로 못 가르치는데, 선생님 그만둬야 되니?” 라고 했던 것처럼 자
신이 하고 있는 일, 하고 싶은 일, 해야 하는 일의 통합(Elangovan et al.,
2010)은 요원해진다. 이처럼 교사에게 정당화 과정의 시작은 자신의 기준
대로 이해되지 않던 현상을 있는 그대로 이해 혹은 수용하는 것이다. 다시
말해 교사가 행사할 수 있는 영향력의 범위를 실제의 맥락에 맞게 이해하
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는 것이며 자신의 영향력에 대한 일종의 ‘환상’을 타파하는 것이기도 하다.
이러한 과정은 정해진 방식이 있었다기보다 개인적인 성찰, 동료의 조언
수용 등 교사마다 다르게 나타났다.
(2) ‘표출된 필요’ 포착: 아이들의 삶을 보다
자신의 ‘욕심’을 버리면 학생이 보이기 시작한다. 이와 관련하여
Noddings(2003)가 교육과 관련하여 분석한 행복의 개념이 교사들의 정당
화 과정을 이해하는 데 도움이 된다. 노딩스는 행복은 필요를 충족할 때
이루어진다고 하면서, ‘표출된 필요(expressed needs)’와 ‘추정된 필요
(inferred needs)’를 구분하였다. ‘표출된 필요’란 자신의 내부에서 생겨난
필요를 가리키는 반면 ‘추정된 필요’란 개인의 외부(사회 등)에서 그에게
부과된 필요를 뜻한다. 학교의 맥락에서 살펴보면 학교에서 강조하는 상당
수의 필요는 교사나 사회가 학생들 외부에서 그들에게 부과하는 ‘추정된
필요’이다. ‘추정된 필요’를 가르치는 것에 대해 어른들은 이것이 학생들에
게 정말로 필요한 것이라는 방식으로 설득한다. 그러나 학생들이 필요하다
고 느끼는 ‘표출된 필요’와 교사들이 필요하다고 생각하는 ‘추정된 필요’가
항상 같은 것은 아니다. 외부에서 부과된 ‘추정된 필요’만을 가르칠 때 학
생들은 자신이 느끼는 필요가 충족되는 것이 아니므로 행복을 느끼기 어려
워진다. 그렇다고 학생들이 원하는 모든 것을 허용하는 것이 좋은 교육은
아닐 것이다. 따라서 교사는 ‘추정된 필요’를 가르칠 때 매우 신중해야 하
며, 학생들이 ‘표출된 필요’로 내세우는 것에 대해서도 존중하는 마음으로
귀를 기울일 필요가 있다(홍은숙, 2012에서 재인용).
이와 같이 교사의 목적은 학생에게 무엇을 어떻게 가르칠 것인가에 대한
판단과 관련이 깊다. 이는 곧 ‘학생에게 필요한 것이 무엇인가?’에 관한 질
문과도 같다. 일반적으로 교사가 학생에게 필요한 것을 판단할 때 학생이
직접 ‘표출한’ 필요만을 생각하지는 않는다. 노딩스의 말처럼 오히려 국가
혹은 사회에서 요구된다고 ‘추정되는’ 필요를 전달하는 것을 목적으로 하는
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경우가 많다. 그러나 ‘추정된’ 필요를 가르치는 것은 언제나 ‘표출된’ 필요
와의 갈등이 존재할 수 있다. 이러한 갈등은 교사의 존재 목적에 대한 도
전이 될 수 있다.
A 교사가 이전에 학생을 “괴롭혔다”고 회고하는 것도 이와 같은 맥락에
서 이해할 수 있다. H 교사는 학생의 진로지도에 실패하는 경험을 통해
“아이가 그 속에 있다는 거를 잊지 말아야 한다는 생각”을 하게 되었다고
한다. 이처럼 기존에 교사가 인식하던 교육의 ‘필요’는 학생의 삶을 온전히
포함하고 있지 못하였다. 학생이 배제된 채로 교사 자신의 믿음으로부터
‘추정되던’ 필요를 충족시키려한 것이라고 볼 수 있다.
교사들은 자신의 ‘욕심’을 깨달음으로써 비로소 ‘표출된 필요’를 감지할
수 있게 된다. 다만, 여기서 말하는 표출된 필요는 노딩스의 개념과 완벽히
일치하지는 않다. 노딩스는 학생이 ‘표출하는’ 것에 방점을 두었지만, 여기
서는 학생이 직접 표출하지 않았더라도 지역과 시대에 포섭된 학생의 맥락
을 이해하는 과정에서 교사가 ‘체감한’ 필요를 의미하며 어딘가에 활자화되
어 있거나 추상적인 필요와 구분되는 것으로 이해하고자 한다. 즉, ‘추정된
필요’의 포착은 ‘나의 교육에 학생의 삶이 온전히 반영되어 있는지’를 포착
하는 것이다.
A 교사는 욕심을 버림으로써 학생의 모습 그리고 자신의 모습을 볼 수
있게 되었다. 자신이 이전에는 “정말 못된 엄마”였다고 반성한다. “다른 애
들한테도 제가 그랬을 거 아니에요”라는 말에서 비단 부모로서의 반성만이
아니라 교사로서의 자신에 대한 반성도 포함되어 있다는 것을 알 수 있었
다. A 교사는 자신의 기준에 따라 필요하다고 여겨지던 사자소학, 명심보
감을 아이에게 외우도록 강요하였다고 한다. 이러한 가르침에는 자녀 혹은
학생의 삶이 온전히 포함되어 있지 못하다.
제가 정말 못된 엄마였구나. 제가 출근하면서 아들을 옆에다 앉혀놓고 가
면서 이거 이만큼, 이거 외우면서 가 이렇게 시켰어요. 그래서 제가 아들 
초등학교 저학년 때 저는 아들한테 명심보감, 사자소학을 시켰어요. 부생
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아신 하시고 이거 있잖아요. 그거를 외워야 가는 거야. 아침에 차에 타면 
그거를 외워야 가는 거예요. (중략) 이런 걸로 굉장히 강요를 그러면 다른 
애들한테도 제가 그랬을 거 아니에요. 이거 이렇게 해야 되고, 이렇게 해
야 되고 하하하. (A 교사)
그러나 A 교사는 이제 학생의 삶을 볼 수 있게 되었다. 가정과 실기 수
업으로 바느질을 하는데, 이 때 자녀들의 모습, 자신의 육아경험이 투영되
면서 학생들을 보다 있는 그대로 바라볼 수 있게 된다. 자신이 자녀에게
바느질을 시킨 적이 없다는 사실을 돌아보기도 하고, 설거지나 청소가 자
신의 기대만큼 완벽하지 않은 상황이 이해가 되기 시작한다. 교사 자신의
기대에 미치지 못하는 학생들을 삶이 포착되기 시작하는 것이다. M 교사
도 학생들을 완전히 통제하는 것이 불가능하다는 사실을 깨닫고 학생을
‘인격체’로 보기 시작하였다고 한다. 이전에는 교사의 기준으로 학생을 바
라보면서 “내가 키워야 할 어린 아이”로 인식하였다면 이제는 학생의 “삶
의 방식”을 인정하고 존중해줄 수 있는 안목이 생겼다는 것이다.
엄마가 학교에서 너희를 키우면서 아들아 너하고 누나를 키우면서 평가
의 시각이 바뀌었다. 뭐냐면 아주 예를 들어서, 엄마 학교에서 바느질해. 
그니까 이제 주머니, 필통 만들기를 해요. 필통 만들기를 하는데 (중략) 
니네를 보니까 내가 바느질 시킨 적 없더라. 그리고 니네를 보니까 내가 
설거지, 청소하는 거 보니까 너무 못해서 내 맘에 안 드는데 그러면 엄마
들도 니네들 다 그렇게 키웠을 거 같애. 그래서 엄마가 관점을 바꿨어. (A 
교사) 
이제는 내가 완벽하게 할 수 없다는 것을 느껴요. 제가 생각하는데. 제가 
아이들을 인격체로 보게 된 느낌이에요. 그러니까 그 이전에는 같은 눈높
이의 인격체가 아니고 내가 키워야 할 어린 아이들이잖아요, 그 전에는. 
내가 그렇게 봤잖아요. 그래서 내가 알아야 되고 내가 다 케어해줘야 한
다고 생각했는데 지금은 쟤네들도 자기 삶을 살아가는 방식이 있다는 것
을 인정하는 거죠. 그래서 그 삶의 방식을 인정해줘야 하고. 존중해줘야 
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하고. (M 교사)
N 교사의 경우도 자신이 참이라고 생각하는 방식을 학생에게 적용하면
학생은 그대로 수용하여 따를 것이라는 믿음이 있었다. 그러나 이제는 그
러지 못할 수 있다는 사실을 수긍한다. “애들마다 다른 게 있고”라는 말에
는 학생을 인격체로 보기 시작하였다는 M 교사의 통찰과 유사한 면이 있
다. 이전에는 ‘공부’라는 추정된 필요를 충족시키는 것이 중요하다고 생각
하였다면 이제는 “꼭 그렇게 중요하지 않을 수 있다”는 생각을 할 수 있게
되었다. 이는 공부가 절대적으로 필요하지 않다고 생각한다기보다 ‘어떤 경
우에는’ 그렇지 않을 수 있다는 인식이 담겨있다. 이는 학생들에게서 표출
되는 삶의 맥락을 읽어 들임으로써 가능한 것이다.
야, 수업 들으면서 외워. 외우고 그러면 된다고 생각했거든요. 근데 지금 
생각해보면 그렇게 할 수 있는 애가 진짜 반에 몇 명 안 되는 거예요. 이
해도 안 되고 어렵죠. 그니까 저는 노래를 못하거든요. 노래를 진짜 음악 
선생님이 저보고 그랬다면 저 진짜 못했을 거예요. 그니까 그 때도 이렇
게 마음 깊이 그런 걸 생각하진 않았던 거 같아요. 근데 그럴 수 있는 게 
아니잖아요. 애들마다 다른 게 있고 공부가 꼭 그렇게 중요하지 않다는 
생각도 들구요. 그런 거. (중략) 제가 바르다고 생각하는 방법으로 학생이 
해야 된다고 생각했던 거 같아요. 얘는 이렇게 하는 게 맞는데, 그 때는 
그게 참이라고 생각했는데, 지금 생각해보면 제가 참이라고 생각하는 방
식으로 학생들이 하기를 원했던 거 같아요. (N 교사)
H 교사도 학생들을 “더 자세히 보게 되었다”고 한다. 이는 그전에 가지
고 있던 “착각”을 깨달음으로써 가능하다. 학생들 혹은 아이들은 ‘당연히
어떠할 것이다’라는 착각을 하고 있었는데 이러한 가정이 깨지면 학생들의
어려움이 눈에 띄기 시작한다. 학생이 불편해 한다면 사소한 것이라도 그
원인이 되는 것이 있을 것이라 생각할 수 있게 되었다. 다시 말해 표출된
필요에 민감해지며 이를 포착할 수 있는 눈을 가지게 되었다.
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왜 그런 거 있잖아요. 사랑하는 사람하고 결혼하면 다 행복할 것 같은 거. 
그리고 친구들 많은 데 집어넣으면 다 친구사귈 것 같은 거. 이게 어른들
의 착각이라는 생각이 들더라구요. (중략) 그냥 하루 넣어놓고 모든 선생
님들이, 모든 부모들이 애들이 적응을 할 거다라고 쉽게 생각을 하고 있
겠구나라는 생각이 들었어요. 그러면서 인제 애들을 더 자세히 보는 거죠. 
(중략) 아이가 이유 없이 스스로 불편해 하지는 않거든요. 시선 하나 내지
는, 아 ‘너 머리가’ 내지는 ‘너 바지 색깔이’ 이런 식의 뭔가 하나가 있었기 
때문에 애는 그런 거라서. 그렇게 가게 두면 안 될 거라는 거죠. (H 교사)
이렇듯 ‘표출된 필요’를 포착하는 것은 자신이 학생들에게 충족시켜야 할
것이 무엇인가에 대한 새로운 고민과 맞닿아 있다. 기존에 교사로서 해야
한다고 생각하였던 일에 대한 인식을 전환하는 과정에서 답을 학생들에게
서 찾기 위한 시도다. 교사로서 목적하는 바는 학생의 변화와 성장인데, 이
를 추구하는 과정에서 안개처럼 모호하던 학생의 상이 교사의 인식의 틀에
보다 명료하게 각인되어 자리하기 시작하는 것이다. 즉, 자신의 교육에 학
생들의 삶이 보다 온전히 들어오기 시작하는 것이다.
(3) ‘추정된 필요’ 재정립: 가능성을 돕기
학생들의 삶의 맥락으로부터 표출된 필요를 포착한 후에는 ‘그래서 어떠
한 교사가 되어야 하는가?’ 내지는 ‘그래서 무엇을 교육해야 하는가?’와 같
은 질문이 파생된다. 기존에 교사가 ‘추정하던’ 필요를 다시 정립해야 하는
것이다. 이를 위해 이전에 교사들이 가지고 있던 ‘믿음’을 변화시킬 필요가
있다. 학생의 표출된 필요 즉, 학생의 삶이 교사에게 들어오면서 교사에게
는 더욱 장기적인 안목이 요구되기 시작한다. 기존에는 학생의 ‘지금 당장’
의 변화를 기대하였다면 이제는 교사로부터 학생의 ‘삶의 변화’가 이루어져
야 하는 것이다. 이처럼 교육의 목적은 변화한다.
다만, 학생 본인은 장기적인 안목으로 자신의 삶의 변화를 내다보지 못
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하는 경우가 많다. 따라서 교사는 학생에게 필요할 것이라 ‘추정되는’ 필요
를 다시 정립하게 된다. 바꿔 말하면 학생에게 교사가 어떤 존재가 되어야
하는가에 관한 재정립이 요구되는 것이다. 이 때 교사가 ‘추정된 필요’를
재정립하면서 나타나는 양상은 크게 두 가지이다. 첫째, 장기적 안목을 가
지고 학생의 변화 가능성을 믿는다. 둘째, 통제 혹은 지도를 하기보다 ‘지
원’을 하게 된다. 정리하면 ‘학생의 변화에 대한 장기적 안목을 가지고 현
재 할 수 있는 지원을 아끼지 않는 조력자’의 모습으로의 존재 목적의 재
구성이 일어난다.
I 교사의 경우 자신이 어쩌지 못하는 학생에 대해서는 “타협”했던 것 같
다고 전술하였다. 그러나 후술된 자신에 대한 인식을 살펴보면 자신의 영
향력을 결코 ‘포기’한 것은 아니다. 오히려 “씨알도 안 먹히더라도” 옳은
것들을 지향하고 가르치려고 한다. “여튼 이상주의를 선택”하였다고 하는
말에서는 단호한 의지가 엿보인다. I 교사는 학생에게 “왜 안 변했어”라고
하기는 어렵지만 옳은 길을 “제시”하는 ‘도움’을 주고자 한다.
약간 제가 좀 이상주의에요. 저도 알고 있어요. 제가 얘기해요. 애들한테
도. 난 이상주의자라고. 현실이 아닌 건 알지만 나는 교사이고 이상적으로
는 너희에게 이야기 한다고. (중략) 저는 여튼 선택을 그렇게 했어요. 제
가 이상주의를 선택한 거 같아요. 그래서 옳은 것들을 말해주고 보여주고 
알려주어야 한다고 생각했죠. 그게 씨알도 안 먹히더라도. (중략) 학생들
한테는 계속 이상적인 옳은 길을 제시해주되 학생의 변화 결과, 결과까지
는 왜 안 변화됐어, 라고 하기는 어려운 거 같아요. 애들한테는 가능성이 
많으니까. (I 교사)
교사가 자신의 역할을 이와 같이 자세잡음(positioning)으로써 기존에 가
지고 있던 모순이 해소된다. 핵심적인 것은 ‘당장 변화하지 않는 학생’에게
갖는 불만 혹은 의문이다. 교사는 학생이 ‘지금 당장’ 변화하지 않더라도
‘장기적’으로는 모종의 영향을 받아 변화할 수 있다는 믿음이 있기 때문에
불만과 의문이 해소된다. 그러나 이것이 ‘포기’를 의미하게 되면 교사로서
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의 존재 목적 중 일부를 상실하게 되는 것이기 때문에 현재 할 수 있는 최
선의 ‘지원’을 함으로써 이를 해결한다. 즉, ‘학생이 지금 당장 변화 하지
않는 것이 문제’라는 인식은 ‘학생은 지금이 아니더라도 장기적으로 변화할
수 있다’는 믿음으로 인식의 전환을 한다. 또한 ‘통제 혹은 지도’를 하던 역
할은 ‘지원 혹은 조력’하는 역할로 존재 목적을 재구성함으로써 교직의 가
치에 대해 손실 없는 온전한 정당화가 이루어진다.
A 교사는 “단지 그 자리에서 최선을 다할 뿐”이라고 하면서 학생의 학
교생활을 “엄마의 역할”로서 “도와준다”는 변화된 역할 인식을 보였다. A
교사의 진술에서 드러나는 학생의 변화에 관한 관점이 다소 모순적인 면이
특징적인데, 학생은 자신과 만나는 1년이라는 기간 동안 “평생 바뀔 수도
있지만”, 그렇지 않더라도 “아이는 언제나 변화한다”고 생각한다. 전자가
현재 교사로서의 자신의 영향력에 대한 믿음이라면 후자는 학생의 장기적
인 변화 가능성에 대한 믿음이라고 볼 수 있다.
나는 단지 그 자리에서 최선을 다할 뿐. 니가 먹고 안 먹고는 너의 선택
이다. (중략) 저는 저희가 아이를 만날 수 있는 게 1년이잖아요. 1년의 잠
깐의 모습으로 아이가 평생이 바뀔 수도 있지만 아이는 언제나, 사람은 
항상 변화한다는 게 제 기본 생각이에요. 그래서 제가 지금 만나고 있을 
때 최선을 다 해서 이 아이가 학교생활을 하는 데 도와준다. 그니까 저는 
부모님께나 아이들한테나 집에서는 엄마가 있지만 학교에서 나는 엄마의 
역할이야 라고 얘기를 해요. 저는 엄마라고 생각해요. 학교에서의 엄마. 
(A 교사)
H 교사도 지금 당장 변화할 것을 기대하지 않으면서도 현재에 최선의
도움을 주려는 모습을 보였다. 당장의 효과는 없을지라도 “감동을 이 아이
가 한 두 개라도 먹으면” 자신의 영향이 어떠한 형태로라도 미쳐 학생이
장기적으로는 변화할 가능성을 믿는 모습을 보였다. 학생 개개인이 사례가
다르고 중요하다는 말에는 표출된 필요를 포착하는 민감성이 엿보이기도
하였다.
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이제 좀 반에 희한하게 학교 전체에서 꼽히는 애들 몇 명 몰려있는 상태
였어요. 그중에 하나는 툭하면 pc방 가서 살고 걔 쫓아다녀서 pc방 앞에
서, 그 때는 그랬어요. 감동을 이 아이가 한 두 개라도 먹으면 지금 당장 
효과가 없어도 나중에라도 효과가 있을 거다. 이런 생각. 나중에 한번쯤은 
자기 삶에서 그냥 와서 밥 사주고 간 선생님이 있다. 그런 것만으로 힘이 
되고 플러스가 될 거라는 생각 그런 거 때문에. (중략) 한명 한명이 다른 
거 같아요. 제가 정신이 없고 교사가 되게 힘들거든요. 저는 왜냐면 한 명 
한 명 사례도 다르구요. 특히 중학교 시기에는 한명한명 다 관심을 받고 
싶거든요. 자기가 못해도 그렇고. 그래서 저는 교사가 힘들지만 한 명 한 
명이 답이고. (H 교사)
이러한 역할 인식에서는 학생들에 대한 믿음이 엿보인다. M 교사는 이
전에 학생들을 온전히 믿지 못하고 자신이 일을 처리해야 마음이 편했다.
그러나 이제는 학생들이 스스로 해결할 수 있는 힘을 길러주는 것이 장기
적으로 도움이 될 것이라 생각하며, “지도”가 아닌 “지원”을 해야겠다는 믿
음과 그에 상응하는 행동을 보였다.
학교 운영은 내가 해야 되는 거지 아이들이 하는 것은 아니다 그렇게 생
각했는데 지금은 넘겨줄 수 있는 힘이 생긴 것 같아요. 그러니까 아이들
을 믿게 되었다? 그 이전에는 학급에 무슨 행사가 있다 그러면 제가 짰어
요. 아이들에게 의견은 묻되 제가 짠 거예요. 아이들이 짜면 뭔가 어설프
잖아요. (중략) 아이들에게 이양할 수 있는 힘이 생긴 거죠. 아이들이 가
져온 계획서가 어설프더라도 그냥 넘길 수 있는. 왜냐하면 아이들이 빈 
공간을 내가 채우는 것이 아니고 아이들이 채울 수 있는 힘이 있어야 하
잖아요. 그거를 할 수 있게 되는 힘이 생기지 않았을까. (중략) 그 전에는 
내가 아이들을 못 믿어서 내가 교사로서 ‘지도’해야겠다고 생각했는데 이
제는 내가 ‘지원’을 해야겠다. 단어에 미묘한 차이가 있긴 한데 지도라면 
위에서 아래로 수직적이잖아요. 지원은 수평적이니까. (M 교사)
이러한 관점은 교사의 수업 내용과 연결되어 드러나기도 하는데, J 교사
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는 학생이 이후의 삶에서 스스로 행복한 길을 찾을 수 있도록 조력하는 것
이 자신의 목적이라고 하였다. 이를 위해 단순히 문제만 푸는 수업이 아니
라 학생들이 시각을 넓히는 데에 도움이 되는 수업을 하려고 노력한다. 이
것이 지금 당장 효과가 없더라도 자신이 “던져 줬던 수많은 조각들” 중에
학생이 “하나라도 떠오른다면” 좋겠다는 희망을 드러냈다.
옛날에는 문제 풀면 애들한테 사탕 주고 그랬는데, 뭔가 주제가 애들한테 
생각할 수 있는 게 있어야지만이 애들이 살아남을 수 있겠구나. (중략) 앞
으로 살아가는데 그냥 마냥 멍청하게 헤헤 하고 하는 그런 행복이 아니
라, 애들이 이제 지금 애들이 커서 살면서도 마찬가지로 그 상황 안에서 
최대한 자기가 행복할 수 있는 길을 잘 찾는 아이, 그런 상황을 만들고 
싶어요. 그 상황 안에서 올바르게 자기가 행복할 수 있는 길을 찾게 하는 
게 그게 교육인 거 같아요. 그래서 수업시간에 문제만 안 풀고 뭐 수학 
관련 여러 동영상이나, 자동차 디자인에서 수학 관련 요소가 어떤 게 있
다. 자꾸 이런 자극을 주면서 애들한테 시각을 넓히고. 그럼 애들이 크면
서 나 뭐해먹고 살지? 뭐가 재밌을까? 이런 고민을 할 때 제가 던져줬던 
이 수많은 조각들 있잖아요. 말들 그런 게 하나라도 떠오른다면 멋진 선
생님이 될 거 같아요. (J 교사)
이상과 같이 교사의 소명의식 정당화 과정은 교사의 영향력에 대한 이
해, 추정된 필요의 포착, 표출된 필요의 재정립의 양상으로 드러났다. 이를
통해 교사는 장기적인 안목을 가지고, 학생의 변화 가능성을 믿으면서, 통
제 혹은 지도보다 지원 내지 조력을 하게 되었다. 이를 통해 교사 자신이
존재하는 이유가 현실과 괴리되지 않고 명료한 목적의식을 바탕으로 교직
을 수행해 나가는 모습을 보였다.
이와 같은 양상은 교사가 ‘무엇’을 원해야 하는지를 명료히 하는 과정이
라는 점에서 정당화 과정이었다. 이들은 이를 통해 ‘왜’ 교직이 가치가 있
는지를 설명할 수 있게 된다. 이들이 이해한 이유는 단순하면서 복잡하다.
교사는 학생들의 앞으로의 삶에 ‘작지만 큰’ 영향을 줄 수 있는 존재이기
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때문이다.
이를 통해 교사들은 교직의 가치에 대한 불확실성을 불식시켜 나간다.
개인이 ‘무엇’을 원하는지를 아는 것도 불확실성을 다루는 한 가지 방법이
지만, ‘왜’ 원하는지를 아는 것 또한 정당화 관점에서 제시하는 근원적인
가치에 관한 물음(Wuthnow, 1996)이라는 점에서 이들은 교직의 가치에 대
한 정당화를 이루었다고 볼 수 있다.
하지만 이러한 정당화 과정으로만 소명의식이 형성, 유지된다고 보기 어
렵다. 이를테면 학생의 장기적인 삶의 행복을 위한 도움을 주려고 하는데,
수업 상황에서 어떠한 방식으로 이를 가능케 할 수 있는지 그 방법을 알지
못한다면 다시 혼란이 찾아올 것이다. 자신의 가치 기준에 부합하는 행동
을 할 수 있는 능력도 소명의식의 형성과 유지에 있어 중요하다. 이와 관
련하여 다음 절의 실현 과정에서 살펴보기로 한다.
나. 실현 과정
Lepisto와 Pratt(2017)은 사람들이 일을 의미 있게 느끼기 위해서는 직무
가 충실화(enriched)되어야 한다는 논리를 따르는 실현(realization) 관점을
소개한 바 있다. 이때 자기를 실현하기 위해서는 직무에 있어서 자율성, 진
정성, 자기효능감 등이 충족되어야 한다. 다만, 전통적으로 직무 충실화와
같은 직무 재설계 방식은 top-down의 형태로 이루어졌기 때문에 개인의
주도적 관점이 결여되어 있었다. 그러나 교사의 일은 교사의 재량에 따라
주도성을 발휘해 나갈 수 있는 여지가 많았다. 이에 교사가 주어진 일을
스스로 변화시켜 나가면서 일을 더욱 의미 있게 만드는 일련의 과정을 나
타냈는데 본 연구에서는 이를 실현 과정으로 보았다.
교사들에게서 나타난 실현 과정은 크게 세 양상으로 나타났다. 첫째는
자기주도적 학습으로 교사는 자발성, 주도성을 가지고 다양한 관계 속에서
학습하면서 자신의 한계를 보완하고 성장하는 양상을 보였다. 둘째는 수업
의 혁신으로 교사 자신이 정립한 교육의 철학에 맞도록 주도적으로 수업을
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혁신하는 모습을 보였다. 셋째는 도전적인 과업 추구로 도전적인 과업 수
행을 통해 지식과 기술을 개발하고 적극적으로 자신의 역할 범위를 확장시
키기도 하였다.
(1) 자기주도적 학습
교사는 자신이 처한 맥락과 다양한 관계 속에서 주도적으로 학습하면서
한계를 보완하고 성장하며 교육에 대한 새로운 관점을 형성해 나가는 양상
을 보였다. M 교사는 입직 후 3년이 되던 해에 “구인 광고란을 뒤지고 있
는” 자신을 발견했다. 이에 무언가 부족함이 있는 것이 아닌가 하는 생각
에 대학원에 진학하기로 하였다. 이처럼 일의 의미를 잃어가고 있을 때 진
학한 대학원에서 “학교, 가정, 애들, 이런 평범한 교사들”이 아닌 다른 모
습의 교사들을 볼 수 있었다. 이로 인해, 교사라는 직업을 통해서도 추구할
수 있는 다른 목표들이 있다는 사실을 깨닫게 되면서 완전한 소진에 이르
지 않을 수 있었다. I 교사 또한 40세가 되던 해에 대학원에 진학하게 되
었다. 교사로서 매너리즘에 빠지려던 시기에 진학한 대학원에서 수업을 왜
잘 해야 하는가에 대한 생각이 정립되고 용기를 얻게 되었다고 하였다. 특
히, 여러 교수들의 지도학습방법에 신선함을 느끼고 이후에는 동료 교사의
교수학습방법을 눈 여겨 보게 되기도 하였다. 이처럼 대학원이라는 학교
밖의 공간에서의 학습은 교사로서 느끼는 소진 혹은 매너리즘 등을 이겨낼
수 있는 계기가 되면서 일의 의미를 다시금 되새기게 하였다.
제 기억에 3년 되던 해에 제가 뭘 했냐면 신문에 그 구인 광고란을 계속 
뒤지고 있더라구요. (중략) ‘이것이 무슨 의미가 있는가. 내가 아이들한테 
떠들고 있는 게 무슨 의미가 있는가. 과연 이것이 아이들한테 정말 도움
은 되는 걸까?’ 또는 나한테도 이게 내가 이 일을 계속 하면서 사는 게 
의미가 있을까? (중략) 그래서 대학원을 그 때는 갔습니다. 내가 뭔가 부
족한가보다. 내가 지금 여기서 이렇게 느끼는 것이 뭔가 부족함 때문이 
아닐까라는 생각이 들어서. (중략) 제가 여기 학교에서 봤을 때는 맨날 학
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교, 가정, 애들, 이런 그냥 평범한 교사들? 그냥 이렇게 가장 무난한 교사
의 모습들을 많이 봤는데 거기 갔더니 나름 뭐 교과서를 쓰고 계시는 분
도 있었고, 어떤 박사과정을 준비하시는 분도 있었고, 무슨 연구회를 다니
시는 분들도 있으셨고. 제가 그 전에는 그런 분들을 못 만난 거죠. ‘아.... 
교사로서도 어떤 다른 목표를 가질 수 있는 일들이 많구나’ 그래서 그 분
들한테 영향을 많이 받았던 것 같아요. (M 교사)
어쨌거나 20년 만에 대학원을 갔더니 되게 신선하고 교수님들 교수법도 
되게 좋았고요. 되게 좋았던 거 같아요. 제가 매너리즘에 빠지려고 했을 
때 용기를 줬던 그런 게 전환점이 됐어요. (중략) 교육학적으로 공부를, 
임용고시 본다고 그것만 했잖아요, 교육학적인 이론, 그 다음에 교수법 이
런 거에 대해서는 대학 다닐 때는 별로 생각 안했던 거 같아요. 근데 대
학원 다니면서 교수법에 대해서도 많이 생각을 하게 된 거 같고, 교수학
습방법 이런 것들을 많이 생각했던 거 같아요. (중략) 이제 대학원 가서 
학교를 다시 공부를 하면서 조금 더 이론을, 생각을 넣은 거 같아요. 그 
전에는 아무 생각 없이 수업을 하다가, 그냥 아 이래서 수업을 잘해야 되
는구나 라는 그런 생각을 집어넣은 거죠. (I 교사)
J 교사는 교직 생활 중 신변에 어려움이 찾아왔었는데, 수학을 가르치는
것 외에도 “플러스 알파”로 또 다른 분야를 개척함으로써 이를 극복하고자
하였다. 이에 자기주도학습의 전문가가 되기 위하여 공부에 매진하였다.
이게 사람마다 어려움이 오면 돌파하는 방법이 다르잖아요. 전문적으로 
제가 뭔가를 해보고 싶다는 생각이 들었어요. (중략) 수학 공부 가르치는 
거 당연히 제가 매번 해야 하는 거고 거기에 플러스 알파로 자기주도학
습의 전문가가 되고 학부모랑 선생님들 앞에서건 이렇게 자신 있게 말할 
수 있는 그런 위치까지 되고 싶었어요. 그래서 그때부터 제가 공부를 이
렇게 시작을 했어요. 성균관대학교 입학사정관 협회에서 주관하는 교사연
수 이런 거 가기도 하고, 아니면 제가 책을 사서 보기도 하고. (J 교사)
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이러한 공부는 학교의 교육관 혹은 학생의 진로에 대한 관점의 확장으로
이어지기도 하였다. 새로운 지식을 습득함으로써 자신의 수업에 대해 돌아
보게 되고 학생의 삶이 포착되기 시작하는 것이다. 다시 말해 표출된 필요
가 포착되기 시작한 것이다.
공부하다 보니까 학교 교육관이 보이더라고요 단순히 그냥 수업만 해서
는 안 된다는 거 단순히 그렇게 지도만 해야 되는 건 아니라는 걸 외부
에서 제가 발견한거죠. 옛날에는 문제 풀면 애들한테 사탕 주고 그랬는데 
뭔가 주제가 애들한테 생각할 수 있는 게 있어야지만이 애들이 살아남을 
수 있겠구나 입시나 진로 진학 쪽하고 연결해서 생각했던 거죠. (중략) 그 
외부에 환경이 아이들을 이렇게 변해야 한다는 걸 바깥에서 봤기 때문에 
제 수업도 바뀌어져야 한다는 걸 알았죠. (J 교사)
이와 유사한 양상은 F 교사에게도 나타났다. F 교사는 자신의 수업에 대
한 학생의 부정적 피드백을 받고 수업을 어떻게 할 것인지 고민하기 시작
했었다. 새로운 수업 방법에 관심을 가지던 차에 동료 교사와 함께 고민하
고, 관련된 교외의 모임에 적극적으로 참여하면서 필요한 도움을 주도적으
로 획득해 나갔다. 이전에는 도움을 받을 동료가 없었지만 마침 함께 고민
하는 동료가 생기기 시작하였고 선배 교사의 도움을 받아 자신이 목적하는
수업의 개선을 이뤄내는 모습을 보였다.
이제 세 번째 학교를 가면서부터 고민하는 동료가 생기기 시작했고, 세 
번째 학교에서는 수업에 대한 고민을 하는 동료 선생님들을 만나서 다행
이었고, 네 번째 학교는 수업에 대한 고민 플러스 약간 조금 더 넓은 차
원에서 학교 전체가 운영되거나 하는 그런 고민들을 같이 할 수 있는 교
장선생님을 만났다는 것 자체가 감사한 일이죠. 왜냐하면 쉽고 편하게 가
는 요령만 가르쳐 주는 사람들은 전혀 아니었거든요. 오히려 힘들고 불편
하게 가는 길을 가르쳐 주신 분들이어서. (중략) 그 때 강의를 완벽하게 
버리고 배움 공동체도 해보고, (중략) 플립러닝을 하고 있어서 거꾸로 교
실과 관련된 선생님들과의 모임을 쭉 이어서 하고 있고. (F 교사)
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이렇게 자기주도학습을 통해 익힌 새로운 수업 방식을 적용하면서 학생
을 보는 관점이 달라지기도 하였다. 예전에는 수업에서 “자신만 보였다”면,
“아이를 어떻게 키워야 되는가”가 보이기 시작하였다는 것이다. 이는 표출
된 필요가 포착되는 것으로 실현 과정과 정당화 과정이 순환적으로 상호작
용 한다는 것을 보여준다. 나아가 학생에 대한 평가 기준 즉, 추정된 필요
의 재수립까지 이어지게 되면서 학생들의 성장을 “지원”해야 한다는 인식
이 나타났다.
아이들을 보는 눈이 달라졌죠. 예전에는 수업에서 저만 보이는 거예요. 내
가 수업하기 편한 거, 내가 마음을 안다칠 거, 그것만 보였다면 이제 그렇
게 고민도 하고 바꾸고 하면서 내가 어떤 아이를 키워야되는가가 보이는 
거죠. 이 아이가 어느 만큼 성장을 했고 성장하는지를 본인이 좀 깨달아 
가는지도 고민을 하고. 옛날에는 평가도 아주 공정하고 타당성 있게 객관
적으로 측정만 하면 된다고 생각을 했다가 이제는 그거 플러스 사실은 
아이들의 성장을 지원해야 된다라는 거로 좀 바꿨죠. (F 교사)
한편 성장하는 동료 교사를 바라보는 것도 하나의 자극이 된다. D 교사
는 배움의 공동체에 참여하는 4년차 된 동료 교사의 연구수업을 보고 급격
히 성장한 모습을 확인하였다. 이를 통해 “나를 깨고 새롭게 도전하는 게
필요하다”고 생각하고 “나이가 있긴 하지만” 배움의 공동체에 참여해서 새
로운 교수학습 방법에 대해 배워보려는 다짐을 하였다.
이제 그 신규로 왔던 선생님, 제가 복직하고 나서 신규로 왔던 선생님들이 
연구 수업을 할 때, 봤던 선생님의 모습하고 한 4년차 돼서, 올해 들어가
서 모습을 봤더니 너무 성장을 한 거예요. (중략) 그래서 좀 용기가 필요하
긴 한데, 그런 수업 전문가라고 자부하고 있었는데, 방식에 있어서 이제 
좀 나를 깨고 새롭게 도전하는 게 필요해요. 이게 좀 내가 새롭게 개선을 
해야 되는 건가. 나이는 있긴 하지만 내년에 배움의 공동체에 들어가서 좀 
새로운 학습 방법을 하는 선생님들에 동참을 해보려고 그래요. (D 교사)
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동료 교사의 우수한 지도 사례를 보고 크게 반성하기도 한다. K 교사는
전국 단위의 학습 공동체에서 다른 교사의 지도 사례를 보고 “교사로서 정
말 잘못했구나”하는 생각에 “펑펑 운 적이” 있었다. 교사의 지도 여하에
따라 학생의 변화 정도가 크게 달라질 수 있다는 사실을 깨닫고 교사의 역
할에 대한 관점의 전환이 일어난 것이다. 지금까지 교사가 ‘전달하는 사람’
이었다면 지금은 ‘협조자, 퍼실리테이터’라는 생각을 갖게 되었다고 하였다.
제가 거꾸로 교실을 하는데 전국에 있는 선생님들이 하고 있거든요. 근데 
그 그런 모습들이 보여요. 이 아이의 능력이 공부는 못해도 얘가 뭔가는 
잘하는 게 있을 거라는 생각은 처음이나 지금이나 달라진 게 없어요. 근데 
그걸 끄집어내는 것도 그 아이의 문제라고 생각을 했던 거죠. 근데 이제 
그걸 끄집어 낼 수 있게 도와주는 것이 교사의 역할이라는 생각이 드는 
거죠. (중략) 다른 선생님들 하시는 사례를 많이 보거든요. 근데 제가 그런 
사례들을 많이 봐왔어요. 그래서 아 제가 이 교사로서 정말 잘못했구나 하
는 생각이 들어서 제가 펑펑 운적이 있었거든요. (중략) 예전에는 그냥 말 
그대로 교사는 가르치는 사람, 지식을 전달하는 사람. 지식도 전달하고 사
는 것도 가르치고 어쨌든 가르치는 사람이라고 생각했어요. 그런데 지금
은 협조자, 퍼실리테이터 그 생각을 많이 갖게 되었어요. (K 교사)
이처럼 교사들은 자기주도적 학습을 통해 매너리즘을 극복하거나, 교육
에 대한 새로운 관점을 형성하기도 하였다. 이를 통해 자신이 부족하다고
느끼던 부분을 해결하면서 충족감을 얻는 한편, 학습을 통해 새로운 관점
이 형성되면서 교사로서의 존재 목적에 관한 이해가 확장되기도 하였다.
이는 실현 과정이 정당화 과정과 배타적인 관계에 놓여 있지 않다는 것을
의미한다.
(2) 수업의 혁신
교사에게 수업은 자신의 목적을 실현하기 위한 가장 핵심적인 활동이다.
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이들은 초기에 교과의 내용 지식의 전달을 강조하였는데 이러한 방식에 한
계를 느끼게 되었다. 교과 지식 전달 위주의 수업으로는 학생들의 흥미를
채워줄 수 없을 뿐만 아니라, 학생이 단기적으로는 시험을 잘 볼 수 있을
지언정 장기적으로 학생의 성장에 도움이 되는지에 의심이 되기 시작하였
다. 수업이 학생의 삶과 따로 존재해서는 안 된다고 여기면서 수업을 혁신
하려는 노력을 하게 된다. 이 때 교사의 교과는 학생들의 삶의 역량을 기
르기 위한일종의 매개체로 작동하였다. 교사의 핵심적인 직무 활동인 수업
을 충실화하려는 시도를 보이는 것이다.
M 교사는 학생들의 삶과 분리된 수업을 지양하게 되었다. 학생들이 나
중에 사회에 나가서도 그 방법을 다시 떠올려 쓸 수 있는 “역량”을 기르는
수업을 지향하였다. 자신의 교과인 도덕은 이를 위한 매개체이며, 학생들이
“도덕적인 삶”을 살 수 있도록 도와주기 위한 수업을 하였다. 이러한 변화
는 지루한 수업을 개선하기 위한 자기 한계 극복의 일환이었으며, 학생의
장기적인 성장을 지원하기 위한 방편이기도 하였다.
삶과 분리된 수업을 하지 말자는 거예요. 그러니까 아이들한테 수업한 내
용과 그 결과물이 그 아이들의 삶에 가치를 높여주고 앞으로도 이 아이
가 살아가면서 수업시간에 했던 어떤 활동 과정들이 그 아이가 나중에 
사회에 나가서도 그 방법을 다시 떠올려서 쓸 수 있고, 이런. 그 아이의 
삶의 역량을 높이는 수업? 도덕적인 삶을 살아야겠죠. 제가 도덕과니까.  
(중략) 제가 느끼는 것은 수업을 통해 자기 삶에 변화가 있어야 돼요. 예
를 들어 지금 ‘여러 가지 행복’을 배운다고 하면, ‘행복하게 살면 되지’ 이
게 아니고, 내가 행복하게 살기 위해 나는 뭘 해야 되고, 이것을 저는 수
업 시간에 제가 강의하지 않아요. 그 아이들이 찾아내게 하고 발표하게 
하고 토론하게 하거든요. 지금도 제가 얘기를 하면서 제 삶을 정리하잖아
요. 아이들도 자꾸만 얘기를 하면서 자기 생각이 정리가 되고. 한 번 얘기
를 한 것은 오래 가잖아요. 그래서 아이들한테 그런 수업을 만들어주는 
것이죠. (M 교사)
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F 교사도 교과지식의 전달은 한계가 있다는 것을 인식하였으며, 학생들
이 궁극적으로 배우기 바라는 것은 “몸에 밴 습관”이라고 하였다. 그렇다
고 교과지식의 전달을 도외시하는 것은 아니나, 그보다 더 중요한 것은 삶
에서 갖춰야 할 태도의 함양이라고 보는 것이다. 이는 학생의 성장을 보다
장기적인 관점에서 바라볼 수 있게 되었기 때문이다. 학생의 장기적 변화
를 위해서는 교육의 목적과 내용이 변화해야만 했다.
아이들한테 선생님이 교과지식을 전달 해줄 수 있는 거는 한계가 있고 
너희들이 꼭 배우고 가야되는 거는 내가 배우고 가게해주겠다. 근데 선생
님이 궁극적으로 너희가 배워갔으면 하는 것은 몸에 밴 습관이다. 예를 
들어서 어떤 과제가 주어졌을 때 뒤로 빼지 않고 들어가는 것, 갈등이 생
겼을 때 피하지 않고 해결하려고 노력하는 거. 그거는 여러 번에 숙달된 
경험이 있어야 된다. 그거를 배워갔으면 좋겠다. (F 교사)
이처럼 학생의 삶과 분리되지 않는 수업을 하고자 하는 노력은 학생의
태도나 역량 등 보다 실천적인 측면에 관심을 기울이게 하였다. J 교사는
수학이라는 교과를 매개로 삶과 밀접한 관련이 있는 실제적 문제를 접목시
키는 모습을 보였다. L 교사는 학생들이 삶에서 활용할 수 있는 핸드폰을
학습의 도구로 삼을 수 있도록 습관을 들이게 하는 것이 중요하다고 생각
하였다. A 교사는 가정과 교사로서 매일 실천할 수 있는 효도의 습관을 연
습시킨다. 이처럼 이들의 수업은 실제적 문제를 활용하고 학생들이 실천할
수 있는 힘을 기르는 것을 중시하는 방식으로 진화하였다.
통계 그래프 관련 단원이 있잖아요. 애들한테 신문 가지고 오라고 해서 
잘라가지고 그래프를 보면 기자가 자기 기사를 돋보이게 하기 위해서 그
림을 약간 다르게 하는 거 있잖아요. 통계의 오류와 관련된 여러 가지 책
자가 되게 많잖아요. (중략) 기자가 의도적으로 그래프를 오류를 범하기도 
하는데 그런 부분을 찾아보고 이걸 올바르게 하면 어떻게 바꿀 수 있을
까? 아니면 이걸 그대로 봤을 때 어떻게 잘못 이해할 수 있을까? 너희가 
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독자라면? 그렇게 수업을 했던 것 같아요. (J 교사)
어느 순간 생각한거죠. 교과서를 한 학기에 내가 가르치는 게 책 한 권인
데, 이게 얘한테 교과서의 내용을 가르치는 게 아니라는 생각이 다시 드
는 거죠. (중략) 요즘은 핸드폰을 그런 의도로만 쓰지 말고, 이렇게 국립
국어원의 표준국어대사전에 가가지고 좀 헷갈리는 거 있으면 얼른 찾아
봐라. 그걸 얼른 찾아보게 하는 게, 그런 습관을 들이게 하는 게 더 중요
하다 이런 생각이 들구요. (L 교사)
그래서 제가 수업 시작하기 전에 항상 앞에다 써놔요. 오늘의 효도. 그래
서 제 노트에는 오늘의 효도가 기본, 매일. 제 수업시간마다 매 시간 쓰게 
돼있고, 이제 수업 시작하기 전에 고거 쓰면 옆에 실천 후기. (중략) 오늘
의 효도: 교복걸기, 이거 정말 아무것도 아니잖아요. 30초도 안 걸리잖아
요. 그렇지만 또 다음날 실천후기 쓰면서 아, 내가 교복 안 걸었지 이런 
연습인 거 같아요. 잠깐의 연습. (A 교사)
이상과 같이 연구 참여자들은 기존의 지식 전달 위주의 수업을 개선하고
자신의 수업을 진화시키면서 직무를 충실화 해나갔다. 이는 자신이 느끼는
수업의 한계를 극복하려는 노력이었다. 또한 학생의 삶을 장기적으로 바라
보고 스스로 살아나갈 수 있도록 도와주기 위함이기도 하였다. 학생들이
보다 실제적이고 실천적인 역량을 함양할 수 있도록 자신의 역할을 ‘전달
하는 사람’에서 ‘도와주는 사람’으로 전환시키면서 기존의 방식과 다른 수
업의 형태가 만들어지고 있었다.
(3) 도전적인 과업 추구
교사들은 지속적으로 도전적인 과업을 추구함으로써 자신의 능력을 개발
하고 이를 통해 의미를 느끼기도 하였다. E 교사에게 연구 활동을 하는 것
은 선택이 아니라 필수였다. 특히, E 교사는 공개수업을 할 기회가 있으면
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이를 도맡아서 할 정도로 자신의 수업을 진화시키기 위해 끊임없이 노력하
였다. 일반적으로 교사들에게 공개수업은 상당한 부담으로 작용하는데 E
교사는 교직을 통틀어서 5~60번을 수행할 만큼 도전적인 직무를 자발적으
로 추구하는 모습을 보였다. G 교사 또한 도전적인 업무를 성공적으로 수
행하는 경험을 통해 의미를 느꼈다. 업무를 통해 신장된 전문성을 통해 자
신의 역할이 확장되면서 새로운 의미의 원천이 만들어지기도 하였다.
많은 선생님들이 학교에서 하는 연구 활동을 그걸 엑스트라라고 생각해
요. (중략) 저는 의견이 완전 달라요. 애들은 계속 변하고 사회는 계속 발
전하잖아요? 바뀌어가는 상황에 맞추어서 스스로 성장하려는 노력이, 연
구 활동은 매우 중요하다고 생각해요. (중략) 사실은 제가 학교에 공개수
업을 할 기회가 있으면 거의 다 했어요. 지금 가만 되짚어보니까 해마다 
공개 수업을 안 하고 지나간 적은 없었고, 그냥 우리끼리 하는 공개수업
이 아니라 대외적인 공개수업 말하는 거예요. 많이 했을 때는 일 년에 뭐 
네 번씩 여섯 번씩 한 적도 있더라고요. 그래서 토탈로 누계를 잡았을 때 
한 5-60번 정도를 한 것 같아요.  (E 교사)
어떻게 보면 중견에서 한참 중심을 잡고 일해야 할 위치에 있다 보니까 
이제 어떤 가시적인 성과를 내기 위해서 노력을 하죠. (중략) 물론 그 베
이스에는 아이들을 가르치고 아이들한테 얻는 그 기쁨, 보람이지만 (중략) 
예를 들면 자유학기다, 중학교 자유학기다 하는데 지금은 많이 정착이 됐
는데 한 1,2년 2,3,년 전만 해도 학교마다 자유학기에 대한 명확한 그런 
게 없었을 때 나름 몇 년간 준비해서 다른 학교에 불려가서 강의를 한다
던가 연수를 시켜드린다던가 그 분야에 어떤 일이 있을 때 문제가 있을 
때 뭔가 이렇게 제일 먼저 불려서 어떤 역할을 했을 때 보람이라고 해야 
하나. (G 교사)
M 교사는 교과서 집필을 하면서 의미를 느꼈다. 이와 같은 외부 활동은
전문성 신장에 도움이 되었다. G 교사와 마찬가지로 외부의 일이 많아지면
서 역할의 확장을 가져오게 되었다. 능동적인 역할 확장을 통해 교사로서의
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욕구가 채워지기도 하지만, 학교에서 발휘할 수 있는 능력이 향상됨으로써
본연의 임무 수행과 선순환을 이루는 모습을 보였다. 또한 업무를 통한 학
습으로 교사의 일을 더욱 넓게 볼 수 있는 안목이 형성되기도 하였다.
제가 35즈음에. 35즈음에 제가 교과서를 시작했거든요. (중략) 그 때 제가 
교사라는 것이 되게 좋았던 것 같아요. 전문성도 늘어났고. 교과지식에 대
한 전문성도 늘어났고 공부도 많이 했고. 공부도 많이 하잖아요. 공부도 
많이 했고........ 외부 일이 확대가 되었죠. 그러니까 교과서만 쓰는 것이 아
니라 교과서 쓰면서 출판사 문제집도 얻게 되고 교육청 사업도 늘어나게 
되고 제 역량을 발휘하게 되는 기회들이 막 늘어났죠. 제 역량이 여기 갇
혀있는 게 아니고.. 그리고 이게 외부활동을 한다고 해서 학교일에 소홀해
지는 게 아니고 외부활동을 통해서 일을 배워 와서 학교 일이 늘어나죠. 
그러니까 학교 능력이 높아지잖아요. 들은 것도 많으니까 학교 일을 좁게 
보는 것이 아니고 앞으로 내가 어떤 일을 해야 되는지도 알게 되고. 가면 
교수님들도 만나고 여러 사람들도 만나니까 교육의 방향도 배우게 되고. 
또 그리고 수업을 혼자 연구하다가 여기 온 사람들 있으니까 이 사람들
하고 얘기 나누다보면 자료 얻게 되고 그러면 수업이 더 좋아지고 수업
이 더 좋아지면 아이들의 만족도도 높아지고 저한테 교과서작업이 그랬
던 것 같습니다. (M 교사)
F 교사는 주도적으로 도전적인 과업을 추구함으로써 나태해질 수 있는
자신을 채찍질하는 모습을 보였다. “의무적으로” 무언가를 해야 하는 상황
에 자신을 내맡김으로써 머무르지 않으려는 자세를 보였다. 이로부터 드러
나는 것은 직무에서 자율성을 끊임없이 추구하려는 모습이다. 스스로가 성
장할 수 있는 환경을 조성하고, 도전이나 기회 앞에 효과적으로 대처하여
매번 나아지고 발전한다는 느낌을 갖고자 하는 것이다. 이러한 욕구들의 충
족이 의미로 이어진다는 것이 실현 과정의 핵심이다.
당장 제 수업에 쓸 거는 고민을 열심히 잘 하지만 그거 이외에 그걸 넘
어서는 거를 고민하기는 어렵잖아요. 그럴 때는 의무적으로 무슨 자료를 
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개발해야 되는 거를 하면 또 생깁니다. 왜냐하면 융합교육에 대해서 교수 
학습 자료를 개발해야 되는 과제가 있는 데 그 과제에 참여를 했어요. 그
러면 강제적으로 결합을 해야 되죠. 국어과와 도덕과와 과학과가 결합한
다. 그러면 그 때부터 과목별 성취기준을 보기 시작하고 아이디어를 짜기 
시작하죠. 근데 제가 의무적으로 해야 되기 때문에 쭉 해서 마지막에 결
과가 나오는 거거든요. 근데 혼자 스스로 아 그래 내가 과학이랑 한 번 
연결해볼까 하고 막 하는 거는 개인의 의지는 인간이다 보니 한계가 있
다고 생각해요. 출발은 잘 할 수 있으나 그게 쭉 가가지고 도착점에 결과
물까지 나오기는 상대적으로 어렵거든요. 근데 한 발을, 그런 사업을 하는 
그 팀에 들어가게 되면 같이 고민하게 되고 어느 시기까지 결과물이 나
와야 되고 하니까 저는 그래서 그런 연구모임도 좀 하지만 그런 개발 관
련된 사업을 좀 많이 해요. (F 교사)
이상과 같이 교사들은 자기주도적 학습, 수업의 혁신, 도전적인 과업 추
구를 통해 자기를 실현하고 역할을 확장하면서 의미를 느끼기도 하였다.
그러나 한편으로 실현 과정을 통해 교직의 가치를 이해하게 되는 정당화가
일어나기도 하였다. 이처럼 실현 과정은 정당화 과정과 순환적으로 상호작
용 하는 양상을 나타냈다. 이는 정당화 과정과 실현 과정 중 어느 한쪽 과
정만을 통해 교사의 소명의식이 형성된다기보다 두 과정이 모두 관여하면
서 지속적으로 상호작용 한다는 것을 보여준다. 정당화를 통해 자신의 존
재 목적을 재구성하였을 경우 이를 실현하기 위한 새로운 능력이 요구되기
도 하고, 반대로 자신의 자율성 등을 충족시키고 능력을 확장하는 과정에
서 새로운 관점이 형성되면서 정당화로 이어지기도 하는 것이다.
다. 정당화 과정과 실현 과정의 순환적 상호작용
이 연구에서는 교사의 소명의식 형성 과정을 두 과정으로 구분하고 각 과
정에서 나타나는 양상을 살펴보았다. 본 절에서는 아래 [그림 Ⅳ-1]과 같이
교사의 소명의식 형성 과정을 정당화 과정과 실현 과정의 순환적 상호작용
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과정으로 이해하고자 한다.
[그림 Ⅳ-1] 정당화 과정과 실현 과정의 순환적 상호작용
교사는 혼란과 반성을 촉발하는 계기를 경험하면서 자신의 직업에 대해
되돌아보게 된다. 다만, 이와 같은 촉발 계기를 경험하는 것 자체만으로는
소명의식이 형성되기 어렵다. 소명의식이 형성되기 위해서는 경험에 대한
해석과 대처가 필요했다. 이는 정당화 과정과 실현 과정의 두 과정으로 나
타났다. 정당화 과정에서 교사는 자신의 믿음의 틀 안에서 이해되지 않던
현상을 이해할 수 있어야 했다. 교사의 영향력의 한계를 명료하게 인식하
고 자신의 ‘욕심’을 버림으로써 기대 불일치를 해소해 나갔다. 교사는 자신
이 가지고 있던 기대를 수정하여 학생을 중심으로 자신의 일을 바라볼 수
있게 되었다. 이를 통해 학생의 단기적인 변화를 추구하던 과거와 달리 학
생의 장기적인 변화 가능성을 믿고 이를 조력하는 역할로 자신을 자리매김
하였다. 이렇게 교사로서의 자신의 존재 목적을 재구성함으로써 교직의 가
치를 이해하게 되었다.
그러나 정당화 과정만으로 교사의 소명의식이 형성된다고 보기 어려웠
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다. 자신의 존재 목적과 역할에 대한 인식이 변화함으로써 자기주도적인
학습, 수업의 혁신, 도전적인 과업 추구를 통해 자신의 목적에 부합하려고
하였다. 이 과정은 교사가 주도적으로 자율성을 확보해 나가면서 교직의
의미를 다시금 되새길 수 있는 과정이기도 하였다. 이러한 실현 과정의 결
과로 역할이 확장되기도 하고, 새로운 관점이 형성되기도 하였다.
즉, 정당화 과정을 통해 존재 목적을 재구성하여 교직의 가치를 이해하
면 이를 실현하기 위한 새로운 능력이 요구되기도 하였으며, 주도적인 직
무 충실화를 통해 능력을 확장하는 과정에서 새로운 관점을 형성하면서 교
직의 가치를 이해하게 되기도 하였다.
다만, 정당화와 실현의 각 과정은 반드시 하나의 과정이 완결된 후에 다
음 과정으로 옮겨가는 식의 방식으로 이해되기는 어려웠다. 즉, 반드시 정
당화 과정이 완결되고 실현 과정이 시작되거나, 실현 과정이 완결되고 정
당화 과정이 시작되는 식은 아니라는 것이다.
일례로 F 교사는 자신이 학생을 완전히 통제할 수 없다는 사실은 비교
적 일찍 깨달았으나, 교사로서의 자신의 목적을 명료하게 수립한 것은 자
기주도적인 학습과 수업의 혁신을 통해 관점이 바뀐 나중의 일이었다. 그
리고 궁극적으로는 수업을 혁신함으로써 자신에게 주어진 혼란과 불일치를
극복하였다. 또한 이 과정에서 학생들과 교육을 바라보는 관점이 새롭게
정립되는 정당화 과정과의 상호작용이 나타났다. 이렇듯 정당화와 실현의
각 과정은 유기적으로 얽혀있었다. 다시 말해, 각 과정이 상호 배타적이거
나 독립하여 존재하는 과정이 아니라 상호 보완적인 관계로 이해할 필요가
있다. 이와 같은 과정은 F 교사의 말처럼 “조금 조금씩” 진행되는 과정이
었다.
처음에는 별로 내가 이루고 싶은 목표 자체가 없었던 것 같아요. (중략) 
사실 제 내면적인 고민이 생기면서 그냥 강의만 잘하는 그리고 이제 내
내 마음이 시간 내내 마음이 불편한 교사로 남을 것이냐, 아니면 수업하
기 저는 좀 바쁘더라도. 수업도 짜야 되고, 활동도 생각해야 되니까. 그렇
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지만 수업 중에는 마음이 편한 교사로 남을 것이냐를 선택하면서부터 내
가 어떤 교사가 돼야 되겠다는 거를 적립해 나갔지, (중략) 저 같은 경우
는 없다가 조금 조금씩 생겨나서 현재에 온 것 같아요. (F 교사)
단, 소명은 일회성의 이벤트가 아니라 지속적인 과정(on going process)
이라는 말과 같이(Dik, Eldridge, Steger, & Duffy, 2012; Dobrow, Heller,
2015) 소명의식의 형성 과정 또한 이와 같이 이해할 필요가 있다. F 교사
가 끊임없이 도전적인 업무를 추구함으로써 자신을 채찍질하는 모습은 이
를 잘 보여준다.
3. 소명의식 형성 결과
본 절에서는 교사의 소명의식 형성 과정의 결과에 대해 살펴보고자 한
다. 여기서 결과란 소명의식을 가지고 있는 교사의 목적, 역할, 자기의 양
상을 의미한다. 즉, 교사가 소명의식을 갖추었다는 것을 어떻게 나타낼 수
있는가에 대한 설명이다. 결과는 목적 차원에서 ‘사회와 연계된 목적 형성’,
역할 차원에서 ‘다차원적 역할 부여’, 자기 차원에서 ‘지속적 자기 조절’로
나타났으며, 이들이 정렬(align)되어 있는 상태로 이해할 수 있었다.
가. 사회와 연계된 목적 형성
교사들이 모두 처음부터 명료한 목적을 가지고 있던 것은 아니었다. 오
히려 이들에게 교사의 목적은 교직 생활을 통해 적극적으로 만들어나간 결
과물이었다. 그렇기 때문에 초기에 이들의 목적은 ‘미완’의 상태였다. E 교
사는 이를 “삶과 직업의 의미를 찾아가려고 애쓴 결과”라고 하였고 K 교
사는 “해나가면서 생기는 것 같다”고 하였다. 이러한 말들은 교사가 직접
되어보기 전까지 교직의 의미와 교사로서 가져야 할 목적을 알기 어렵다는
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것을 말해주는 것이었다.
제가 교사로서 날 때부터 그거 뭐 교직이 얼마나 중요한 건지, 애가 얼마
나 중요한 건지, 그런 거 알겠어요? 그니까 제 나름대로 제 삶과 제 직업
의 의미를 찾아가려고 애쓴 결과라고 봐요. (E 교사)
그다지 크게 뭐 어떤 교사여야 된다. 그런 목표치를 두지는 않았던 것 같
아요. 왜냐하면, 그때는 교사가 어떠해야 한다는 개념 자체가 저 스스로가 
정립이 되지 않았기 때문에, 어떤 교사여야 한다는 생각을 못가졌던 것 
같아요. 오히려 해나가면서 생기는 것 같고. (K 교사)
그러나 다년간의 교직 경험을 통해 지금에 이르러 목적이 명료해졌다.
이들의 목적의 중심에는 ‘학생’이 있으며, 그 학생은 ‘사회’와 연결되어 있
는 존재였다. 교사들은 학생을 단지 교실에서 만나는 짧은 시간과 공간으
로 한정하여 이해하지 않았으며, 학생의 삶을 다루고 있었다. 학생을 도움
으로써 학생의 생애에 기여하고, 성장한 학생을 통해 사회에 기여하기 위
해 존재하는 것이다. 따라서 이들의 목적은 단순히 지식의 전달만이 아니
게 된다. 이들은 학생에게 가치, 태도, 역량과 같은 학생의 삶에서 실제적
으로 발휘되는 것들을 길러주고자 하였다.
N 교사는 ‘지도’가 아닌 ‘도움’으로 학생을 대하고자 하였다. 학생이 “같
이 사는 사회”에서 “서로 도와가면서” 살 수 있는 “바른 인성”을 갖도록
도와주는 역할을 자처한다. N 교사의 눈에는 학생이 앞으로 살아갈 사회와
그들의 삶이 담겨 있었다. L 교사에게 교직이란 “세상을 바꿀 수 있는” 학
생들을 키워내는 직업이다. 자신은 세상을 바꿀 수 없다고 말하지만, “한
아이의 인생에 큰 영향력을 미칠 수 있다”는 말은 곧 학생을 통해 세상을
바꿀 수 있다는 믿음과도 같았다. E 교사도 “가장 근본적으로 세상을 바꿀
수 있는 혁명가”로 자신을 인식한다. 학생을 바꿈으로써 세상을 바꿀 수
있다는 믿음이 확고하였다.
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제일 중요한 게 학생인 거 같아요. 학생들을 잘 이제... 옛날에는 지도한다
고 생각했는데 요즘은 지도한다, 이끈다기보다는 그냥 이렇게 도와주는 
역할, 그런 역할을 해야 된다고 생각해요. 그래서 이제 애들이 모르는 거 
알고 그 다음에 좀 다른 사람을 배려할 줄 알고. (중략) 같이 사는 사회니
까 서로 도와가면서 살아야 된다. 그런 어떤 가치 같은 거를 좀 많이 가
르쳐줄 수 있는 위치잖아요. 애들이 안 듣는 거 같아도 듣잖아요. (중략)  
요즘 같은 경우는 저는 애들이 잘 살 수 있도록 도와주는 역할, 바른 인
성을 갖도록 좀 도와주는 역할. (N 교사)
좋은 일인 거 같아요. 뭐냐면 일이 여러 가지가 있잖아요. 물건을 만드는 
직업도 있고 판매하는 직업도 있고 유통하는 직업도 있고 개발하는 직업
도 있고 그런데, 내가 세상을 바꿀 수는 없지만, 세상을 바꿀 수 있는 애
들을 키워낼 수 있는 직업이라는 생각도 들고, 내가 한 아이의 인생에는 
굉장히 영향력을 크게 미칠 수 있다는 생각이 들어서. (L 교사)
선생들은 조용하지만 가장 근본적으로 세상을 바꿀 수 있는 혁명가들이
다. 애들을 바꿔놓으면 세상이 바뀌는 거거든요. (중략) 사회를 우리가 끊
임없이 이렇게 바꿔가야 되는데 그 바꿔 갈 때 뭐랄까... 이상적인 모습을 
꿈꾸고 그 씨앗을 아이들 마음속에 심어주는 사람. 그게 가장 본질적인 
혁명이죠. 외형적으로 겉에서 가해지는 그런 혁명이 아니라 정말 바닥에
서부터 진짜로 바뀌어 나가는 그런 변혁을 교사들이 할 수 있는 거죠. (E 
교사)
이처럼 교사들의 목적은 초기에 불분명한 형태로 존재하다가 다년간의
교직 경험을 통해 점점 명료해졌다. 이들이 형성한 교사로서의 목적의 특
징은 사회적 차원과 연계되어 있다는 것이었다. 개인의 영달, 제한된 공간
으로서의 교실, 지금-여기에 머무르지 않고 자기 초월적, 사회적 목적을 지
니고 있었다.
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나. 다차원적 역할 부여
교사들은 자신의 목적을 달성하기 위해 다양한 역할을 수행하고 있었다.
이들은 자기주도적 학습, 수업의 혁신, 도전적인 업무를 추구하면서 자기
자신을 단지 학생을 가르치는 역할에만 머무르지 않도록 하였다. 이러한
역할을 수행하는 이유는 학생의 생애 성장, 즉, 사회와 연계된 목적을 실현
하기 위함이다. 학생을 변화시키고 성장시킨다는 것은 결코 한 가지 일로
만 가능한 것이 아니기에 이들은 다양한 역할을 스스로에게 부여하며 수행
하고 있었다.
이를테면, 이들은 남들이 가지 않은 길을 먼저 밟아 나가고 자신이 익힌
지식과 기술 나아가 철학을 전하는 가치의 전도사 역할을 하기도 하였다.
학생의 미래의 삶에 관심이 크기 때문에 교육에 관한 최신의 트렌드를 익
히고 이를 시연하고 공유하는 것이다. J 교사는 다양한 협의회나 워크숍에
가서 의견을 개진하고 거기서 익힌 지식을 학교에 다시 적용해 보는 과정
을 통해 이론적, 실무적 지식을 통합해 나간다. 이러한 경험을 통해 자신만
의 생각이 확고해 지면서 그 가치를 학부모들에게 “확실하게” 말할 수 있
게 되었다. F 교사의 경우 새롭게 구성한 수업 방식에 대한 학부모의 의문
이 있었다. 이에 수업이 어떠한 연유로 그와 같이 구성되었는지를 알리는
수업 설명회를 열기도 하였다. F 교사는 시대적 배경, 학생이 앞으로 살아
나가야 할 사회에 관한 폭넓은 이해를 바탕으로 학부모를 설득시키고 자신
의 수업의 가치를 설파하는 모습을 보였다. M 교사는 동료 교사들에게 자
신의 수업을 공유한다. 이러한 역할을 수행하면서 이들은 자신의 행동에
더욱 책임감을 갖게 된다.
평가원의 협의회, 개발원의 협의회 워크숍 이런 데를 더 선호하는 편이에
요. 그런 데를 가면 정말 전문가들이 모인 거잖아요. (중략) 제가 참여를 
했을 때 제 의견이 더 많이 반영이 되는 느낌. 개발원에서도 자유학기제
가 자유학년제로 확대된다면 선생님은 어떻게 운영하고 싶냐고 해서 제
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가 원고를 쓴 게 있어요. (중략) 이게 필요한데 한번 여기에도 넣어보고 
이게 필요하니까 이런 과정도 넣어보면 너무 좋겠다하는 이런 걸 돌려봤
을 때 우리 학교가 다시 보이는 거죠. 우리 학교가 갖고 있는 문제점이나 
좋은 점들이, 그냥 학교 안에만 있으면 좋은 것인지 나쁜 것인지 잘 모를 
거 같아요. 학부모한테도 이게 좋다고 명확하게 말해줄 수가 없을 거 같
아요. 근데 제가 외부 활동도 하고 또 하면서 자꾸 내가 뭔가를 확실하게 
말해줄 수 있는 느낌. (J 교사)
제가 교과 교육과정 수업 설명회를 했거든요. 어머님들이 이상하다. 국어
수업 왜 이러냐. 이렇게 하시죠. 교과서 안보죠. 활동 되게 많죠. 그리고 
아이들은 활동이 많으니까 작업할 것도 많죠. 그리고 학원을 보내고 인강
을 들어도 쓸모가 없죠. 전혀 도움이 안 되니까. 그래서 이제 어머님들이 
요청을 하셨나 봐요. (중략) 그래서 제가 수업하는 교실에서 한 40분 가까
이 수업 설명을 했거든요? 그러면서 전체적으로 4차 산업혁명이 되고 교
육이 어떤 식으로 바뀌어야 된다는 목소리가 있고, 개정교육과정이 도입
이 되고 개정교육과정에서 추구하는 인재상이 어떤 거고 (중략) 특성화고
를 진학하는 아이들은 NCS라는 걸 만나는데 NCS는 이런 거고 (중략) 협
의를 해서 교육과정을 재구성을 했고 프로젝트 수업을 했고 거꾸로 교실
을 했고 이런 이런 이런 수업과정들을 다 설명해 드렸죠. (중략) 앞에서 
보여드렸던 개정교육과정에서 추구하는 역량 중에 적어도 이 정도는 중1 
수준으로 건드린 것 같다. (F 교사)
제가 강의를 좀 나가고 그러면 선생님들에게 제가 수업 방법이라던가 내
가 어떻게 수업을 바꿨는지에 대한 얘기를 하잖아요. 그러면 그렇게 자꾸 
얘기를 하는 것도 저에게 강화가 되는 것 같습니다. 그러니까 사람들에게 
제가 알려지니까 더 책임감을 가질 수밖에 없는.... 뭐 지는 수업도 개떡같
이 하면서 저렇게 돌아다닌다 이런 소리 듣기 싫어서 그러다보니까. (M 
교사)
이와 같이 가치의 전도사가 되기 위해서 이들은 다양한 대외 활동이나
학습 공동체에 참여함으로써 자기주도적 학습자의 모습을 보이기도 하였
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다. 더욱 세분화하면 연구자, 진로 전문가, 상담자, 촉진자 등 상황에 따라
자신의 역할을 전환하면서 업무를 수행해 나가고 있었다.
다른 한편으로 이들에게 중요한 역할 중 하나는 돌봄이었다. 교사의 역
할은 수업에만 국한되지 않는다. 오히려 더욱 중요한 것은 아무리 탁월한
수업이라도 이를 받아들이기조차 힘든 상황에 처한 학생들이 있다는 사실
을 알고 돌보는 것일 수 있다. “잘하는 매우 뛰어난 아이 하나가 백 명도
먹여 살릴 수도 있겠지만 매우 심각해진 사람 하나가 백 명을 죽일 수도
있다”는 H 교사의 위기의식에 이러한 마음이 잘 반영되어 있었다. 이들에
게 돌봄은 교사들이 부가적으로 수행해야 할 역할(extra-role)이 아니라 교
사의 역할 중 하나(in-role)였다.
누구도 불행하면 안 되는데 특히 우리나라 같은 경우는 특히 저는 갑갑
한 거죠. (중략) 어떻게 보면 저는 잘하는 매우 뛰어난 아이 하나가 백 명
도 먹여 살릴 수도 있겠지만 매우 심각해진 사람 하나가 백 명을 죽일 
수도 있어요. 그래서 저는 시스템도 바뀌어야 하고 마인드도 바뀌어야 하
고 학교가 이대로 가면 많은 아이들이 원래 그렇지 않은 많은 아이들도 
망가질 수, 망가지는 걸 방치한다고 보는 측면이 많죠. (H 교사)
학습지도보다 더 우선되어야 할 것이 돌봄. 그러니까 가정에서 하지 못하
는 것들을 학교가 채워줘야 된다는 것. 많은 교사들이 사실 그걸 고민하
거든요. 왜 가정에서 못하는 것을 학교가 해야 돼. 요즘 학교가 돌봄이 강
화되고 있잖아요. 그런데 그걸 왜 교사가 해야 돼? 라는 것에 대해 많은 
교사들이 의문을 제기하는데. 저는 어떤 생각을 가지냐면, 가정이 못하니
까. 학교에서라도 해줘야지. 그렇지 않으면 쟤네는 갈 데가 없으니까.  (M 
교사)
사춘기를 보내는 아이들에 대한 지지와 보살핌, 이런 거는 더 하면 더했
지 덜하진 않은 것 같아요. 지금은 겉으로 보기엔 훨씬 더 멀쩡한 것 같
은데 속이 병들었다고 그럴까, 이렇게 상처를 많이 받고 힘든 일이 많고, 
(중략) 오히려 선생님들이 상담을 해주면서 해주거나 지지하거나 따뜻하
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게 해주거나 이런 게 더 필요한 것 같은데 (L 교사)
이처럼 이들은 교사에게 요구되는 다양한 역할을 수행하고 있었다. 최근
10년 이내의 신문자료를 통해 ‘교사역할’에 관한 기사를 선별하여 분석한
연구 결과(오희정, 김갑성, 2017)에 의하면 사회에서 교사에게 기대하는 역
할은 총 27가지가 될 정도로 다양하다. 물론 이 모든 역할을 교사가 정말
로 수행해야 하는가에 관해서는 별도의 논의가 필요하다. 다만, 이들은 누
군가가 기대하는 역할을 수동적으로 수행하지 않고, 목적한 바를 이루기
위해 스스로에게 다차원적인 역할을 부여하고 있었다. 이는 때때로 F 교사
나 I 교사의 말처럼 개인의 희생을 요구하기도 하였다.
대신 병폐가 있습니다. 가정이 힘들어집니다. (F 교사)
고민하고 좀 더 오류를 줄이기 위해서 계속 연구하고 네, 시간을 투자하
죠. 또 필요하면 뭐 남아서까지. (I 교사)
다. 지속적 자기 조절
교사들은 명료한 목적을 수립하고 이를 위해 다양한 역할을 수행하면서
이에 부합하려는 노력을 지속하였다. 일종의 자기 조절(self-regulation)로
자신의 목표, 가치, 도덕, 사회적 기대와 같은 행위 기준에 자신의 행동 혹
은 반응양식을 조율하고 교정하는 활동(Bauer & Baumeister, 2010)을 지
속하였다. 소명의식은 일회성의 이벤트라기보다 지속적인 과정(Dik, et al.,
2012; Dobrow & Heller, 2015) 이라는 점에서 자신의 목적에 부합하는 역
할을 수행하기 위해 지속적으로 노력한다.
이들은 도전을 끊임없이 받아들이고, 자신의 행동이 가치와 어긋나지 않
도록 주의하는 모습을 보였다. E 교사는 끊임없이 주어지는 도전적인 과제
를 피하지 않고 적극적으로 추구하는 모습을 보였다. 이는 일회성으로 끝
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나는 것이 아니라, 무언가를 해보려고 할 때 언제나 적용되는 규칙과도 같
았다. M 교사는 이를 “밥 값”을 하는 것이라 표현하기도 하였다. 수업이든
업무든 최선을 다하는 이유는 “밥 값”을 해야 한다는 책임감의 발로였다.
J 교사는 대외적인 업무를 맡으면 그저 일을 완수하고 끝내는 것이 아니라
이를 다시 학교에 적용해본다. 대외적인 업무 또한 자신의 목적을 달성하
기 위해 활용하는 것이다. 외부활동이 학교 업무에 방해가 되는 것이 아니
라 “상호 보완”될 수 있도록 실천한다.
그 공개수업은요. 어떤 거냐 하면 3월 달에 하겠다고 했잖아요? 그러면은 
그게 끝나는 9월 달까지 다리를 웅크리고 자야 되는 그런 거예요. (중략) 
말로 드러내 놓고 하진 않았지만 제가 마음속으로 강한 결심을 했기 때
문에 그 다음에 공개 수업 이런 제의가 들어왔을 때, 공개 수업 뿐만이 
아니라 뭐든지 뭔가를 해보자고 했을 때, 제가 도망친 적은 없어요. 그래 
해봅시다. 아니면 이제 오히려 제가 적극적으로 하자고 주장한 적도 많았
었고. (E 교사)
‘밥 값 하고 살자’ 이런 얘기를 많이 하거든요, (중략) 이건 뭐 월급만 얘
기하는 것은 아니구요. 사회적인 지위도 생각하고 여러 가지 업무 이런 
것을 생각했을 때 밥값은 하자. 다른 말로 책임은 다 하자 이런 얘기죠. 
(중략) 수업에도 열심히 하는 이유는 그 시간이 아이들한테 소중한 시간
이고, 걔네들 인생에서. 그러면 내가 최선을 다해서 해줘야 되는 거고. 그
리고 업무도 나한테 주어졌으면 적어도 빵꾸는 나지 않게 최선을 다해서 
한다는 생각은 있는 거죠. (M 교사)
이게 상호 보완이에요 제가 이렇게 애들 지도하다보니까 외부에서 너 괜
찮구나 나와서 이거 해봐라 했는데 거기 가서 일하다 보니까 어 우리학
교에도 이걸 적용해야지 하고 이게 생기는 거지 상호보완이 되는 거잖아
요. 어떤 선생님은 외부활동만 너무 많이 해서 학교생활 등한시한다 하는
데 저는 거꾸로 어디 가서 발표를 하려고 하면 제 자료가 있어야 하잖아
요. 다른 사람 자료를 가져다 쓰는 게 아니라 제가 직접 실천해보고 발표
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해보면 또 생각이 나요. 그럼 다시 와서 또 적용해보고 그렇게 해서 제 
수업이 많이 바뀌고 교직 생활도 좀 바뀌는 거 같아요. (J 교사)
이처럼 교사들은 적극적으로 무언가를 ‘하기’도 하지만 ‘하지 말아야’할
것에 대하여 경계하기도 하였다. 특히 이는 학생과의 관계에서 나타나는데,
학생과의 신뢰를 중시하여 ‘상처’를 주거나 ‘화’를 내는 것을 삼가는 모습을
보였다. N 교사는 항상 “신중”해야 하고 “진심”을 다해야 함을 강조한다.
특히 상처를 안 주도록 배려해야 한다는 것이다. A 교사는 학생에게 화가
나려고 할 때 이를 스스로 감지하고 학생과의 거리를 두는 방식으로 감정
을 조절한다고 하였다. M 교사는 자신이 가장 괴로운 순간이 “덜컥” 화가
나서 학생에게 소리를 “꽥” 지를 때라고 한다. 학생에게 소리를 지르는 순
간 관계가 무너지는 것이라 생각하고, 자신이 “이것밖에 안 되는지” 자괴
감이 들기도 하였다.
항상 뭐라 그러나 좀 신중하게 하고 진심을 다해서 해야 될 거 같아요. 
교사는. 특히 이제 상처를 안 주도록 나름 배려를 해야 될 거 같다라는 
생각이 들어요. (N 교사)
저도 인간인지라 아이하고 감정적으로 부딪쳤을 때, 지금은 감정적으로 
부딪치는 그 상황에 아이를 제가 저를 살짝 살짝 보죠. 볼 수 있는 그런 
눈이 조금 생긴 것 같아요. 어? 내가 지금 화가 여기까지 나고 있네? 그
럼 내가 얘한테 분명히 화를 낼 거 같아요. 화가 올라오고 있으니까. 화를 
낼 거 같아요. 그러면 선생님이 지금 굉장히 화가 났어. 그래서 너한테 내
가 무슨 말을 하게 될지 모르니까 잠깐만 저기 나가 있어줄래? 이렇게. 
잠깐만 나가서 우리 서로 생각해볼래? 지금 얘기하는 건 아닌 거 같아. 
좀 이따 얘기하자. (A 교사)
제가 감정 컨트롤을 해야 되는데, 웬만하면 제가 컨트롤을 해요. 잘하려고 
노력하는데 정말 안 될 때가 있어요. 그럴 때 소리를 한 번 꽥 지르거든
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요. 제가 수업 시간에 소리를 잘 안 지르는데 꽥 지르면 그 순간에 아이
들과의 관계는 무너지는 거거든요. 그럴 때 이제 많이 며칠 동안 머리가 
아프죠. 내가 그 아이들한테 되게 미안하고. (중략) 그러면 진짜 힘들죠. 
그러니까 아이들한테 힘든 게 아니고 제 스스로한테. 제 마음이 되게 오
래 가요. 마음이 아프다기보다는... 제가 능력이 이것 밖에 안 되나... 내가 
교사로서 능력이 이것 밖에 안 되나... 이렇게밖에 얘기할 수 없었나... 이
런... 그럴 때 많이 생각해보니까 그러네요. 아이들에게 화냈을 때가 가장 
기분 나빠요. 예... 덜컥 화냈을 때. (M 교사)
이상과 같이 교사의 소명의식 형성의 결과는 사회와 연계된 목적이 형성
되고, 목적을 달성하기 위한 다차원적인 역할을 수행하며, 이에 부합하도록
지속적인 자기조절을 하는 양상을 나타냈다. 즉, 목적, 역할, 자기의 정렬
(alignment) 상태를 유지하는 모습으로 볼 수 있다. 이는 일회성의 이벤트
가 아니라 지속적인 과정이었다. 교사의 소명의식 형성 결과를 도식화하여
표현하면 [그림 Ⅳ-2]와 같다.
[그림 Ⅳ-2] 교사의 소명의식 형성 결과
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4. 소명의식 형성 과정의 특징
교사들의 소명의식 형성 과정을 살펴보면 주목할 만한 특징들이 드러난
다. 이러한 특징은 크게 세 가지 정도로 정리할 수 있는데, 소명의식의 사
후적 형성, 사회적 형성, 주도적 형성이다. 먼저, 사후적 형성이란 교사의
소명의식이 형성되는 시점과 관련된다. 교사의 소명의식은 선험적으로 온
전히 형성되는 것이 아니라 입직 이후에 다양한 교직 경험을 통해 형성되
는 모습을 보였다. 즉, 교사들은 교직의 세계에 뛰어들고 그 안에서 겪었던
경험의 의미를 해석하면서 소명의식을 형성해 나갔다. 둘째, 사회적 형성은
교사의 소명의식이 그들이 처한 사회적 환경에 영향을 받는다는 뜻이다.
교사의 소명의식은 개인이 처한 상황 혹은 사회구조에 의해서 끊임없이 영
향을 주고받는 순환적 인과관계 안에서 이해될 수 있다. 셋째, 주도적 형성
은 교사의 소명의식은 외부에서 자연스럽게 주어진다기보다 교사 자신의
노력을 통해 주도적으로 교직의 의미와 목적을 구성해나감으로써 형성되는
것이다.
가. 사후적 형성
교사의 소명의식은 입직 이전에 ‘맹아’와 같은 상태로 존재하다가, 교직
에서의 경험과 이에 대한 성찰, 해석을 통해 사후적으로 형성되는 양상을
나타냈다. 교사들은 학창시절이나 교직 이전의 경험을 통해 가르치는 활동
에 대한 자신감, 교사에 대한 동경과 같은 감정, 학교에 대한 편안한 마음
등 교직이 자신에게 그리 나쁘지 않을 것이라는 생각을 하였다. 이와 같은
경험은 교사라는 직업을 선택하게 되는 이유가 되기도 하였다. 그러나 B
교사는 이 때 “소명의식이 있었던 것”은 아니라고 한다. H 교사도 “교사로
서 뭐를 해주고 이런 거에 대한 깨달음”보다 “학교라는 장소가 편했던 것
같다”고 하였다.
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저희 학교에 영어 반장, 수학반장이 있대요. 선생님이 우리 반 1등, 2등을 
불러다가 우리 학교는 이런 게 있다. 너 뭐 할래? 이렇게 물어보신 거예
요. 이때는 반 배치고사를 2월에 보잖아요. 그 때 제가 수학을 되게 잘 
봤대요. 되게 잘 봐가지고, 선생님이 그 전에 불러서 칭찬해주신 거예요. 
(중략) 그 얘기를 듣고 나니까, 그럼 수학반장을 해볼까? 하고, 수학반장
을 하면서 애들을 가르쳤어요. 제가 소명의식이 있었던 것은 아닌데, 하루
에 세 문제씩 칠판에 써줘요. 수학반장이. (B 교사)
저는 학교 다닐 때 소설가가 꿈이기도 했고 아동문학가가 꿈이기도 했고 
저 지금 만나는 사람은 제가 수학쌤인 거에 대해 의아해 하고 있어요. 얘
기하다보면 수학교사답지 않다. 그런데 학교에서 제가 되게 선생님들 하
는 일이나 교무실 일이나 이런 걸 많이 했어요. 근데 그런 불편함이나 거
부감은 잘 없었고 학교가 대체로 학교에 있는 게 마음이 편했던 거 같아
요. 교사로서 뭐를 해주고 이런 거에 대한 깨달음보다 학교를 받아들이는 
게 학교라는 장소가 편했던 거 같고 (H 교사)
이와 같이 교사들은 입직 전 혹은 초기 시점에서의 교직의 의미와 가치
에 대한 이해와 지금의 이해 간에 차이를 보였다. 이를테면 L 교사는 ‘그
냥 여자 직업으로 이게 괜찮겠지’라고 생각하여 교직을 택한 경우였다. 그
러나 이후에 L 교사가 인식한 교직의 의미는 ‘세상을 바꿀 수 있는 애들을
키워낼 수 있는 직업’이다. 즉, 자신의 교사로서의 존재 목적은 세상을 바
꿀 수 있는 학생을 키우는 것이 된다. 단지 ‘여자 직업’으로 괜찮다는 인식
과는 차이를 보인다.
처음에 교직을 택했을 때는 저도 그냥 직업으로 이게 괜찮겠지 이런 생
각이었을 거 같아요. 직업이 아직 많지 않았고, 그래서 쉽게 결정할 수 있
었고, 그래서 그냥 여자 직업으로, 이런 식으로 생각을 했던 거 같아요. 
그 때 막 사명감에 불타서 내가 교직을 택해야지 그런 게 아니고 직업으
로 택했던 거 같은데. (L 교사)
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교직에 있으면서 지금 생각해보니까 이게 참 좋은 직업 같아요. 좋은 일
인 거 같아요. 뭐냐면 일이 여러 가지가 있잖아요. 물건을 만드는 직업도 
있고, 판매하는 직업도 있고, 유통하는 직업도 있고, 개발하는 직업도 있
고 그런데, 내가 세상을 바꿀 수는 없지만, 세상을 바꿀 수 있는 애들을 
키워낼 수 있는 직업이라는 생각도 들고. (L 교사)
이러한 진술은 교사가 교직 생활 중의 경험과 이에 관한 해석, 이해가
중요하다는 사실을 암시한다. E 교사의 말처럼 “날 때부터” 어떤 일의 의
미와 목적을 분명히 아는 사람은 드물 것이다. 이는 교직을 선택하게 되는
계기와도 관련이 있었다. 교사들 중에서는 어느 정도 주도적으로 교직을
선택한 경우도 있었지만, 부모나 은사의 권유로 교직의 길을 택하게 되거
나, 교사라는 직업에 대한 사회적, 경제적 인식이 좋다는 이유로 교직의 길
을 택하기도 하였다. L 교사의 경우 다른 직업에 대한 이해도 부족하고
“여자 직업으로” 괜찮다는 인식 때문이었지 “막 사명감에 불타서” 교직을
택한 것이 아니었다. I 교사는 “막 하고 싶어서”라기보다 “가정 형편 때문
에” 부모님의 권유로 교직을 택하게 되었다. B 교사는 “엄마의 소원” 때문
에 교직의 길을 택했다. 이처럼 뚜렷한 목적을 가지고 교직의 길을 택한
것이 아니기 때문에 자연스럽게 교직의 의미나 교사로서의 목적에 대해 심
각하게 고민할 기회가 부족할 수밖에 없었다.
제가 교사로서 날 때부터 그거 뭐 교직이 얼마나 중요한 건지 애가 얼마
나 중요한 건지 그런 거 알겠어요? 그니까 제 나름대로 제 삶과 제 직업
의 의미를 찾아갈려고 애쓴 결과라고 봐요. (E 교사)
저는 부모님의 권유로 사범대를 갔습니다. 사실 제가 막 하고 싶어서 간 것 
보다는 처음에 사범대 진학할 때 부모님 권유가 더 컸었죠. 가정 형편 때문
에. 사범대에 가는 게 어떻겠냐고 권유하셔서 제가 좋다고 얘기 하고 진학
한...(중략) 그래서 지금 애들 지도를 하면서도, 이제 중학교 때부터 자유학기
로 진로를 선택하라고 하잖아요. 근데 꼭 그렇지 않아도, 자기의 길을 찾는 
경우도 있다는 거를 꿈을 못 정한 애들한테는 가끔 말해주죠. (I 교사)
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나중에 고3 때 제가 생각할 때 저는 그때까지 사범대에 간다고 생각 안
했고, 그때는 약대가 유행이었어요. 그래서 약대를 가겠다고 했어요. 다 
생각을 했는데, 우리 엄마가 갑자기 딸들이 많은데, 제가 막내딸인데, 엄
마는 네 자식 중에 선생님이 있는 게 소원이라는 거예요. (B 교사)
이처럼 이들은 입직 이전부터 교직의 가치와 의미를 온전히 체감하지는
못하였다. 즉, 교사들은 교직에 발을 들이고난 이후에 다양한 교직 경험을
통하여 교직의 가치와 의미를 내재화하게 되고 점차 소명의식이 형성되어
나가는 것으로 볼 수 있었다. “막 하고 싶어서” 교사가 된 것은 아니었던 I
교사가 “나비의 날갯짓”과 같은 교사이고 싶어졌다고 말하는 것은 입직 이
후에 교직의 의미를 더욱 깊이 깨닫게 되었다는 것을 보여준다.
그 나비효과라는 게 있잖아요. 나비의 날갯짓이 계속해서 큰 파장을 불러
일으키는 것처럼 제가 하는 게 뭐 큰 거는 아니지만 정말 나비의 날갯짓
처럼 어떤 변화의 어떤 그런 계기, 출발점, 그런 것이 심어줄 수 있는, 학
생들의 인생에 통틀어서 어떤 그런 계기가 되었으면 좋을 것 같아요. (중
략) 바르게 살고 또는 사회에 공익을 위해서 애쓰고 또는 다른 사람을  
배려할 줄 알고.... 그런 것에 아주 작은 점정도. (중략) 저를 거쳐 간 수많
은 아이들 중에 그 본인들이 느끼지 못하는 점을 제가 찍는다면 좋을 거 
같다는 생각이 들어요. (I 교사)
교사들은 입직 이전에 다양한 이유로 교사가 ‘되고 싶은 마음’이 생기게
되었으나, 이것은 현재 교사들이 갖는 소명의식과는 차이가 있었다. 즉, 교
사로서의 소명의식이 맹아와 같은 형태로 존재하였을 수는 있으나 교직 경
험을 통해 체화된 소명의식과는 질적인 차이가 있었다. 이와 같은 차이가
발생하는 이유는 다음과 같이 해석해볼 수 있다. 첫째, 입직 이전에 교사로
서의 목적과 역할에 대한 인식이 입직 이후에 비해 막연할 수밖에 없기 때
문이다. 특히 가정환경이나 경제적 이유, 타인의 권유 등의 영향을 많이 받
게 될 경우, 이를 통해 교사가 ‘되고 싶은’ 마음이 생길 수는 있으나 그것
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이 소명의식과 완전히 동일할 수는 없었다. 교사들이 교직경험을 통해 형
성한 소명의식은 사회와 연결된 학생들의 삶을 이해하고 학생을 성장시킴
으로써 사회에 기여한다는 인식의 양상으로 나타났는데, 이를 위한 교사로
서의 역할 수행에 대한 명료한 인식은 입직 이후에 보다 구체화되었다.
둘째, 교사의 일 전반을 온전히 이해하고 교직에 입문하기 어렵기 때문
이다. 혹여 B 교사처럼 ‘수학 반장’을 하면서 가르치는 일에 대한 재능 혹
은 자신감을 가지고 있다고 하더라도 이는 교사가 수행하는 업무 중 일부
에 해당하며, 학창시절 친구를 가르치는 경험과 교사로서 학생을 가르치는
일은 질적으로 다를 수밖에 없었다. 이와 같이 교직 생활 전반에 대한 이
해가 부족할 수밖에 없기 때문에 사전에 가지고 있던 기대와 불일치하는
경험을 하게 되기도 한다. 이는 교직의 의미와 교사로서의 목적에 대한 혼
란을 유발하기도 하였다. 이에 교사는 다양한 노력과 성찰을 통해 교직의
가치를 정당화하고, 자기를 실현하면서 소명의식을 형성하게 되었다.
이와 같은 양상은 입직 이전에 교사에게 소명의식이 맹아의 상태로 존재
한다고 하더라도 그것이 입직 이후에 동일한 형태로 발현된 것이라고 보기
어려운 이유를 보여준다. 이를 통해 교사의 소명의식은 입직 이후의 교직
경험을 통해 형성 내지 진화하는 것으로 이해할 수 있었으며 소명의식이
사후적으로 형성되는 특징이 있음을 나타내었다.
나. 사회적 형성
소명의식이 사회적으로 형성된다는 것은 소명의식이 선험적으로 형성된
개인의 특질이 아니며 그들의 삶과 경험이 반영된다는 것이다. 만약 소명
의식이 고정 불변의 것이라면 그들이 가지고 있는 교사의 목적과 역할에
대한 인식이 일정해야만 한다. 그러나 교사들에게 나타난 양상은 이들이
처한 구체적인 맥락 안에서 소명의식으로 의미를 부여해 나가는 모습이었
다. F 교사는 이와 관련하여 직접적으로 언급한 바 있는데, 소명의식은
“스스로 만들어가는 게 분명히 있고, 동료나 선배 교사가 전해주는 에너지,
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방향성”이 중요하다고 하였다.
소명의식은 어떤 측면에서는 제가 보기에 스스로 만들어가는 게 분명히 
있고요. 어떤 측면에서는 소명의식을 가진 동료나 선배 교사가 전해주는 
에너지라든지 방향성이라든지 이런 것도 굉장히 중요한 것 같아요. 개인
이 혼자서 소명의식을 바람직한 소명의식을 갖추는 건 아닌 것 같고. 개
인의 역량 더하기 주변의 긍정적인 동료들의 역량이 합쳐져서 좀 가는 
것 같아요. 제 경험상으로는 그렇습니다. (F 교사)
이와 같은 진술은 두 가지 의미를 내포하고 있다. 첫째는 ‘스스로’라는
점인데 이는 후술하겠으나 소명의식을 주도적으로 형성해나간다는 것이다.
둘째는, 사회적 형성의 측면이다. 함께 하는 동료에게 영향을 받았다는 말
은 그들이 처한 맥락과 소명의식이 무관하지 않다는 말이며, 이는 선험적
가정을 부정하는 것이다. 이들은 비단 동료뿐만이 아니라 부모가 되는 경
험, 도전적 상황을 극복하는 경험, 자신의 기대가 일치하지 않는 경험 등의
의미를 해석하고 성찰하면서 소명의식을 형성해 나갔다.
또한, 이들의 소명의식이 형성되는 과정은 시간의 흐름과 밀접한 관련이
있다. 특히 교사들에게 시간의 흐름이 중요한 이유는 그것이 곧 다양한 경
험을 가져오기 때문이다. 교사는 매년 새로운 학생을 맞이하고, 주기적으로
새로운 환경(지역/학교)에 처하게 된다. 이러한 경험은 이들이 인식하는 교
사라는 일에 대한 이해 범위를 확장시키는 역할을 한다. 비록 ‘교육’이라는
같은 일을 하더라도 그 내용은 그들이 처한 사회적 환경에 따라 달라지기
도 한다.
교사들은 이와 같은 시간의 흐름과 환경의 변화 속에서 기대의 불일치와
같은 혼란을 겪게 된다. 만약 소명의식이 선험적으로 형성되고 불변의 것
이라면 기대 불일치는 정당화되기 어렵다. 소명의식이 단지 발현되는 것이
라면 기대 불일치 상황은 회피해야 하는 대상이 되거나 그 상황 자체를 자
신의 인식의 틀에 맞춰야 한다. 그러나 현실적으로 모든 상황을 자신의 인
식에 틀에 맞추기는 어려운 일이다. 또한 시간의 흐름과 환경의 변화는 자
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신의 기대와 맞지 않는 상황을 마주하게 할 가능성을 높인다.
그러나 교사들은 이러한 기대 불일치를 해석하고 이해하는 모습을 보였
다. 여기서 이해하였다는 말은 자신의 인식의 틀에 변화를 일으켰다는 말
이 된다. 이는 회피나 포기와는 다른 의미를 지닌다. 기존의 방식과는 다른
방식으로 해석 하고 자신의 존재 목적을 다시 정의하면서 새로운 이해가
‘정당한’ 것으로 만드는 과정이었다. 이 모든 과정은 끊임없이 환경과 상호
작용하면서 이루어진다.
다. 주도적 형성
교사들은 소명의식을 주도적으로 형성해 나간다. 소명의식은 외부로부터
주어지는 것이 아니라, 교사들의 깊은 고민과 주도적 선택에 따라 형성되
는 것이다.
교사들의 주도성은 소명의식 형성의 촉발 계기와 관련하여 나타난다. 교
사들은 기대불일치 상황에서 “어떻게 해야 되지?”라는 생각을 하게 되는
데, 여기에는 ‘그냥 이대로 머물지’, ‘다른 대안을 선택할 것인지’에 관한 고
민이 담겨 있다. 이때 교사들은 어느 한 쪽의 선택을 강요받는 것이 아니
다. F 교사의 말처럼 “내내 마음이 불편한 교사로 남을 것이냐”, 아니면
“좀 바쁘더라도 마음이 편한 교사로 남을 것이냐”에 대해 심각하게 고민하
고 성찰하여 대처해 나간 결과이다. 즉 자신의 기대 불일치를 어떠한 방식
으로 해결한 것인가에 관한 주도성을 발휘한다는 뜻이다.
어? 막 수업을 하고 있는데 졸고 있는 아이들 저거 어떡하지? (중략) 어
떡하지? 쟤는 분명히 내 수업이 재미없는 거야. 그렇다면 아 재미 없으니
까 듣지 말라고 그냥 내버려둬야 되나? 아니면 어떻게 해야 되지? (A 교사)
이제 아이들에게 들킬 수밖에 없는 지경에 이르렀구나. 하고 굉장히 많이 
고민을 했어요. 교직을 떠나야 되나? 아니면 남아야겠다면 방법을 찾아야 
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된다. (중략) 내내 마음이 불편한 교사로 남을 것이냐, 아니면 수업하기 
저는 좀 바쁘더라도. 수업도 짜야 되고, 활동도 생각해야 되니까. 그렇지
만 수업 중에는 마음이 편한 교사로 남을 것이냐를 선택하면서부터 내가 
어떤 교사가 돼야 되겠다는 거를 적립해 나갔지... (F 교사)
관련하여 교사 행위자성(teacher agency)에 관한 논의는 교사의 주도성
을 잘 설명한다. 이에 따르면 교사의 행위자성은 ‘고정된 변수’나 개인의
‘선천적인 능력’이 아니며 시간적 흐름에 따른 교사와 맥락의 유기적 상호
작용에서 개인이 ‘성취하는 어떤 것’을 의미한다(Priestly, Biesta, &
Robinson, 2015). 교사들은 시간의 흐름 속에서 자신에게 주어진 제약 사이
에서 끊임없이 주도성을 발휘하면서 소명의식을 형성해 나간다.
이를테면, F 교사가 ‘바쁘더라도 마음이 편한 교사’가 되기를 선택하고
수업을 혁신하는 모습을 보였는데, 이는 한편으로 학부모들의 의심을 불러
일으키게 되었다. 이는 “객관적인, 공정한 시험을 통해 우리 아이 점수가
잘 나와야된다”는 믿음을 가진 학부모와의 맥락이 제약으로 작용하게 된
다. 이러한 맥락 혹은 제약 상황은 갈등을 유발하고 이를 ‘설득’할지 ‘수용’
할지에 관한 가치 판단에서 또 다시 주도성을 발휘해야 한다. F 교사의 경
우 수업 설명회를 열어 학부모를 적극적으로 설득하였는데, 이러한 선택은
누가 강요해서 한 선택은 아니다. 이와 같이 교사는 주도적인 자신의 선택
으로 소명의식을 형성해 나갔다.
저희 학부모님들은 굉장히 사교육도 많이 보내고 아이들에 대한 기대치
도 높고 또 투자도 많이 하는, 그래서 근데 그 어머님 아버님들의 머릿속
에 있는 생각은 ‘교과서에 있는 지식을 정말 잘 가르쳐서 아주 객관적인 
공정한 시험을 통해서 우리 아이가 점수가 잘 나와야된다.’라는 생각을 해
요. (F 교사)
이러한 ‘행위’에 대한 주도성이 발휘되는 과정에는 교사 자신의 ‘믿음’이
작용한다. 이러한 믿음은 외부로부터 주어진 것이 아니다. 깊은 성찰을 동
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반한 정당화 과정을 통하여 교직의 가치를 내면화하였기 때문에 가능하였
다. 전술한 것처럼 I 교사가 “현실이 아닌 것은 알지만”, “이상주의를 선
택”하였다고 한 것에서 잘 드러난다. 이처럼 소명의식은 교사가 주도성을
발휘해 나가면서 형성되어간다.
  
약간 제가 좀 이상주의에요. 저도 알고 있어요. 제가 얘기해요. 애들한테
도. 난 이상주의자라고. 현실이 아닌 건 알지만 나는 교사이고 이상적으로
는 너희에게 이야기 한다고. (중략) 저는 여튼 선택을 그렇게 했어요. 제
가 이상주의를 선택한 거 같아요. (I 교사)
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Ⅴ. 논의 및 결론
1. 요약
본 연구는 교사의 소명의식 형성 과정을 밝히기 위해서 수행되었다. 본
연구를 통해 밝혀진 내용을 정리하면 다음과 같다. 먼저, 교사의 소명의식
형성 과정은 소명의식 형성 촉발 계기, 정당화 과정, 실현 과정, 소명의식
형성의 결과로 이해할 수 있었으며, 교사의 소명의식 형성 과정의 특징이
분석되었다.
먼저, 소명의식 형성의 촉발 계기는 교사에게 자신의 업의 의미에 관한
반성과 혼란을 가져오는 경험이었다. 이는 크게 기대 불일치와 급격한 공
감으로 구분되었다. 기대 불일치란 사후성과와 사전기대의 차이를 의미했
는데, 교사들이 어떤 행위를 할 때 행위의 결과에 대한 모종의 기대에 불
일치가 일어나는 경험으로 볼 수 있었다. 이에 관한 세부 경험으로는 지루
한 수업과 불가능한 통제가 도출되었다. 지루한 수업은 학생의 반응을 통
해 혹은 교사 스스로 자신의 수업에 문제가 있다고 느끼는 경험이었으며,
교사의 핵심 업무가 수업이라는 점에서 자신의 목적과 역할에 혼란을 일으
키면서 성찰을 요구하였다. 급격한 공감은 대상에 대한 감정이 빠르게 이
입됨으로써 이해가 심화되어 현상에 대한 이해의 지평을 확장시켜 자신의
경험을 반성하게 만드는 경험이었다. 이에 관한 세부 경험으로는 부모 됨
과 사연 있는 학생들을 만남으로 도출되었다. 교사들에게 부모가 되어 자
녀를 기르는 경험은 교사가 하는 일과 유사한 속성을 가지며 자신과 학생
의 관계의 의미를 다시 생각하게 하는 경험이었다. 사연 있는 학생들을 만
나는 경험은 자신이 알지 못하던 학생의 모습을 접함으로써 학생에 대한
상의 스펙트럼이 확장되는 경험이었다. 이는 모두 교사로서의 자신의 목적
과 역할에 관한 성찰을 일으켰다.
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둘째, 교사의 소명의식 형성 과정은 정당화 과정과 실현 과정의 순환적
상호작용으로 나타났다. 정당화 과정은 교사가 스스로 일의 가치 기준을
부여하고 존재 목적을 재구성하는 과정이었다. 교사들은 일의 의미와 목적
에 혼란이 올 때, 현상을 이해할 수 있도록 의미체계를 다시 구축하고 교
사로서의 목적과 역할을 수정함으로써 주도적으로 의미를 만들어 나갔다.
이와 같은 정당화 과정은 교사의 영향력에 대한 이해, 표출된 필요 포착,
추정된 필요 재정의의 양상으로 이해될 수 있었다. 교사의 영향력에 대한
이해의 핵심은 교사가 교사 자신의 기준대로 언제나 학생들을 변화시킬 수
있는 것이 아니라는 사실을 깨닫는 과정이었다. 표출된 필요의 포착은 교
사 자신의 교육에 학생의 삶이 온전히 포섭되어 있는지를 점검하고 반성하
는 경험이었다. 이로써 추정된 필요의 재정립이 일어난다. 이는 교육의 수
요자인 학생의 삶을 위한 교사의 역할을 재정립하고 무엇을 교육할지에 관
한 수정을 하는 과정이다. 이를 통해 학생의 변화에 대한 장기적 안목을
가지고 현재 할 수 있는 지원을 아끼지 않는 조력자의 모습으로 역할 재구
성이 일어났다. 이러한 정당화 과정은 실현 과정을 견인하기도 하였다.
실현과정은 주어진 일을 교사가 주도적으로 변화시켜 나가면서 일을 더
욱 의미 있게 만드는 일련의 과정이었다. 이를 위해 자기주도적 학습, 수업
의 혁신, 도전적인 과업 추구를 하는 양상을 나타냈다. 이는 모두 자신의
일을 충실화하면서 역할을 확장하고 의미를 구성하는 과정이었다. 이러한
정당화 과정과 실현 과정은 유기적으로 얽혀 있었다. 각 과정이 상호 배타
적이거나 독립하여 존재하는 과정이라기보다 상호 보완적인 순환적 상호작
용의 과정으로 이해되었다.
셋째, 소명의식의 형성 결과는 크게 세 가지 양상의 정렬된 상태로 이해
할 수 있었다. 첫 번째는 사회와 연계된 목적 형성으로 사회와 연결된 존
재로서의 학생을 인식하고 이를 교육하는 것을 목적으로 하였다. 개인의
영달, 제한된 공간으로서의 교실, 지금 여기에 머무르지 않고 자기 초월적,
사회적 목적을 지닌다. 두 번째는 다차원적 역할 부여로 자신의 목적을 달
성하기 위해 다양한 역할을 수행하고 있었다. 가치의 전도사, 자기주도적
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성인학습자, 돌봄이 등 다양한 역할을 수행하는데 이는 때때로 교사 개인
의 희생을 요구하기도 하였다. 마지막은 지속적 자기 조절로 도전을 피하
지 않고 적극적으로 추구하고 책임 있는 모습을 보이며, 자신의 행동이 가
치와 어긋나지 않도록 상시 주의하는 모습을 보였다. 이상의 세 가지 양상
이 정렬된 상태로 교사의 소명의식을 이해할 수 있었다.
넷째, 교사의 소명의식 형성 과정은 크게 세 가지 특징을 지니고 있었다.
첫 번째는 사후적 형성으로 교사의 소명의식은 선험적으로 온전히 형성되
어 있는 것이 아니라 교직의 세계에 입문하고 그 안에서 겪었던 경험의 의
미를 해석하면서 소명의식을 형성해 나갔다. 두 번째는 소명의식의 사회적
형성으로 교사의 소명의식이 선험적으로 형성된 개인의 특질이 아니며 그
들의 삶과 경험이 반영된다는 것이다. 즉 교사가 처한 상황 혹은 사회구조
에 의해서 끊임없이 영향을 주고받는 인과관계 안에서 교사의 소명의식을
이해해야 한다. 셋째, 주도적 형성은 교사의 소명의식은 외부에서 자연스럽
게 주어진다기보다 교사 자신의 선택과 노력을 통해 주도적으로 교직의 의
미와 목적을 구성해나감으로써 형성되었다.
2. 논의
이상의 결과를 바탕으로 논의할 수 있는 사항은 크게 네 가지이다. 첫째,
소명의식 형성의 촉발 계기에 대한 논의이다. 교사들에게 드러난 소명의식
형성의 촉발 계기는 교직에 입문한 이후에 나타났다. 수업 상황, 학생들과
의 관계, 그리고 학교 밖 삶의 맥락에서의 경험으로부터 교직의 의미에 대
한 성찰이 일어나기 시작하였다. 기존의 소명의식 연구에서는 소명의식에
관한 선험적 가정을 견지하면서 소명의식이 어떻게 ‘발견’ 내지 ‘개발’ 되는
지에 초점을 맞추고 있어왔다. 따라서 입직 이후의 직장 경험과 소명의식
간의 관계를 밝히는 데에는 소홀한 면이 있어왔다. 권인수와 김상준(2017)
은 소명의식의 사후적 가정을 지지하면서 직장에서의 ‘직급’에 대한 해석이
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소명의식을 높일 수 있다는 점을 밝혔으나, 구체적인 경험 단위로 분석된
바가 드물었다.
본 연구에서는 구체적인 경험 단위로서 소명의식 형성의 촉발 계기를 밝
혔다는 점에서 소명의식 형성 과정에 관한 이해를 확장하였다. 교사들이
마주하는 기대 불일치 상황, 공감의 경험이 소명의식 형성을 촉발하는 계
기가 되었으며, 이는 교사들의 목적과 역할, 교직에 대한 의미에 대한 반성
을 일으키는 중요한 경험이었다. 기존의 연구에서 소외 혹은 아노미와 같
은 혼란이 소명의식의 형성을 방해하는 것으로 이해되어 왔는데(Lepisto,
& Pratt, 2017), 오히려 이러한 경험이 소명의식 형성을 촉발하는 계기로
이해를 도모한다면 소위 ‘양날의 검’과 같은 역할을 하는 것으로 해석할 수
있었다. 또한 선행연구에서는 잘 드러나지 않았던 ‘공감’의 경험이 하나의
촉발 계기로 작동한다는 점도 새로운 발견 중에 하나였다. 이는 교직에서
소명의식을 갖게 하는 하나의 계기로 ‘감정’이 포함될 수 있다는 점을 시사
한다. 특히 교직이라는 업의 가장 가까운 수요자가 되어보는 경험(부모 됨)
으로부터의 ‘역지사지’의 감정, 소외된 학생들을 만나면서 느끼는 ‘연민’의
감정 등이 교직에 소명의식을 갖게 하기 위한 하나의 계기가 된다는 점은
교사 교육 장면에서 활용될 수 있는 여지가 있다.
둘째, 정당화 과정과 실현 과정의 통합적 이해를 도모하였다. 기존의 소
명의식에 관한 연구에서는 정당화 관점과 실현 관점이 혼재되어 있었기 때
문에 양 관점이 통합적으로 이해되지 못하였다. 특히, 실현 관점에서 볼 때
교육자, 마케터(Berg, Grant, & Johnson, 2010), 의사(Cardador, Dane, &
Pratt, 2011), 은행원 혹은 광고사 임원과 같이 충분히 충실한(enriched) 직
무에서 일의 의미가 결여되기도 한다는 점은 풀리지 않은 난제와도 같았
다. 본 연구에서는 소명의식의 형성 과정이 정당화 과정과 실현 과정의 순
환적 상호작용으로 나타나 상호 보완적인 메커니즘으로 소명의식이 형성됨
을 확인할 수 있었다. 이로써 기존에 어느 하나의 관점으로만 설명되던 한
계를 보완할 수 있었다. 또한 본 연구에서는 정당화 과정과 실현 과정의
구체적인 양상을 밝힘으로써 소명의식 형성 과정의 내용적 이해를 도모할
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수 있었다. 이러한 결과로부터 단순히 ‘정당화를 해야 한다’ 혹은 ‘실현을
해야 한다’라는 선언적인 주장에서 벗어날 수 있게 된다. 특히, 실현 관점
에 비해 주목 받지 못하였던 정당화의 과정이 교직이라는 구체적인 맥락
안에서 어떻게 일어나는지를 밝힘으로써 교사의 소명의식 형성에 관한 시
사점을 제공할 수 있을 것으로 기대된다.
이를 통해 기존의 연구와 같이 실현 관점에서만 접근했을 때 충분히 충
실한 직무에서 소명의식 혹은 일의 의미가 결여되는 현상을 해석해볼 수 있
다. 먼저 충실한 직무 환경은 일의 의미를 느끼게 할 가능성을 높일 수 있으
나 일의 본질적 가치에 대한 정당화가 수반되지 않으면 직무 환경에 대한
소위 역치가 높아져 의미에 무뎌지는 것으로 이해될 수 있다. 소명의식의 형
성 과정이 정당화 과정과 실현 과정의 순환적 상호작용이라고 본다면 정당
화가 수반되지 않는 실현만으로는 의미에 대한 동력을 잃게 될 수 있다.
다른 한편으로는 교사의 소명의식 형성 과정이 정당화 과정과 실현 과정
의 순환적 상호작용으로 이해될 수 있었던 이유에 대해 고찰해볼 수 있다.
이는 교사가 하는 업무의 특성을 통해 유추해볼 수 있다. 수업과 같은 교
사의 업무는 많은 경우 학생과의 거리가 그리 멀지 않다. 즉 업무를 하는
것이 학생을 위한 일이라는 것을 지속적으로 확인함으로써 일의 가치를 직
접적으로 확인할 수 있을 가능성이 높다. 즉, 자신의 일의 가치가 확인될
수 있는 직업의 핵심 수요자와의 물리적, 심리적 거리가 중요하게 작용할
수 있다. 또한 교사가 하는 학습 혹은 업무의 내용은 학생을 성장시키기
위한 모종의 철학과 가치를 내포하고 있는 경우가 많다. 따라서 학습과 업
무를 통해 교직에 대한 새로운 관점을 형성함으로써 자연스럽게 교직의 가
치를 내면화하게 되는 기제가 작동했을 수 있다. 가령, 증권 중개인의 업무
혹은 업무를 위한 학습에 비해 교사의 업무나 이를 위한 학습이 더 많은
사회적 가치를 내포하고 있을 수 있다.
셋째, 교사의 소명의식 결과에 관한 논의다. 교사의 소명의식 형성 결과
는 기존의 소명의식에 관한 개념 정의와 유사한 형태를 나타냈다. 특히, 신
고전주의 관점에서 강조하는 친 사회적 의도가 포함되어 기존의 이론을 뒷
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받침하였다. 한편, 박은경(2017)은 교사의 소명의식 유형이 구분된다고 주
장하였는데 실제 소명의식을 실행하는 교사들에게서는 비교적 공통적인 양
상이 드러났다는 점에서 차이가 있다. 다만 이를 서로 다른 결과로 보는
것보다 교사마다 그 중에서 더욱 강조하는 지점에 대한 차이로 해석하는
것이 바람직해 보인다. 가령, 다차원적 역할 부여와 같은 경우 교사마다 자
신이 중시하는 역할에 대한 인식이 있을 수 있다. 이는 학교의 맥락이나
교사 개인의 성향과 관련이 있을 수 있다.
다만, 교사의 소명의식 결과에 비추어 볼 때, 소명의식의 개념 정의를 다
시 생각해볼 수 있다. 기존의 소명의 개념 정의에 있어 공통적으로 드러나
는 요소는 ‘일에 대한 깊은 의미’를 느낀다는 것이다. 다만 다소 구분되는
지점은 ‘친사회적 목적’의 추구다. 소명을 바라보는 세 가지 관점(Wang &
Dai, 2017)에 따르면 고전적 관점과 신고전주의 관점에서는 친사회적 목적
의 추구가 강조되나, 현대적 관점에서는 개인 내적인 목적이 강조되며 공
공의 선과 같은 사회에 대한 가치나 기여가 고려되지 않는 경향이 있다.
연구의 결과에서 교사의 소명의식의 결과로 ‘사회와 연계된 목적’이 나타나
친사회적인 목적이 강조되는 것으로 나타났기 때문에 고전적 관점 혹은 신
고전주의 관점이 지지된다고 볼 수 있다. 그러나 고전적인 관점에서는 소
명의식이 신과 같은 외부에서 주어지는 것으로 이해되는데, 교사들에게서
는 이러한 모습은 나타나지 않았다. 오히려 개인이 주도적으로 소명의식을
형성해나가는 과정으로 나타났기 때문에 ‘외부의 부름’과 같은 요소는 잘
드러나지 않는다. 선행연구에서 Dik과 Duffy(2009)는 소명의 요소로 ‘초월
적 부름(transcendent summons)’과 같이 소명의식의 외부적 원천을 강조
하였는데 Elangovan 등(2010)은 외부적인 ‘부름’이 반드시 필요한 요소라고
간주하지 않았다. 본 연구의 결과도 Elangovan 등(2010)의 주장을 지지하
는 것으로 나타났다. 또한 본 연구의 결과에서 특징적으로 드러난 소명의
식의 양상은 ‘불일치’의 해소다. 이는 자신이 하고자 하는 일과 하고 있는
일 사이의 괴리를 줄여야 한다는 것을 보여준다. 이는 Elangovan 등(2010)
이 ‘친사회적 의도를 추구하는 행동으로 개인이 하고 싶은 것, 해야 하는
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것, 현재 하고 있는 것의 통합’으로 소명을 정의한 것과 일맥상통한다. 유
사하게 Duffy, Allan, Bott 그리고 Dik(2014)은 일과 자기의 완벽한 적합도
(perfect fit)를 단지 소명의 원천으로만 볼 것이 아니라, 소명 발견을 위한
중요한 매커니즘으로 이해하고 후속 연구를 할 것을 제안하기도 하였다.
이와 같이 일과 자기의 통합은 선행연구 및 본 연구의 결과에서 중요하게
드러났다. 다만 본 연구에서는 교사가 불일치를 해소해 나가는 과정이 주
로 입직 이후의 경험에 대한 성찰과 해석을 통해 이루어진다는 점에서 이
를 소명 ‘발견’을 위한 매커니즘으로 이해하기는 부적절하였다. 오히려 실
제 직무수행을 사회적 가치에 부합시키고자 하는 정신 그 자체를 소명의식
으로 볼 수 있었다. 이상과 같은 논의로부터 교사가 소명의식을 갖기 위해
서는 ‘교직의 사회적 가치 이해’, ‘일의 의미’, ‘자신의 직무 수행을 사회적
가치에 통합시키고자 하는 정신’이 동시에 만족되어야 한다고 볼 수 있다.
이를 바탕으로 본 연구에서는 교사의 소명의식을 “교직의 사회적 가치를
이해함으로써 일에서 깊은 의미를 느끼고, 자신의 직무 수행을 사회적 가
치에 부합시키고자 하는 정신 상태”와 같이 정의한다. 이와 같은 정의는
친사회적 목적을 강조하여 신고전주의 관점을 지지하고, 실제적인 직업 맥
락에서의 역할 수행을 더욱 강조하는 것으로 현직 교사의 소명의식을 정의
하는 데에 더욱 유용하다. 이로써 선험적인 관점에서 소명의식을 정의하는
것과 차별화될 수 있다. 또한 ‘직무 수행을 사회적 가치에 부합시키고자 하
는 정신’을 소명의식의 개념에 포함시킴으로써 소명의식에서 나타나는 주
도적 측면을 부각시켰다. 이와 같은 정의를 통해 현대 사회의 교직 맥락에
서 소명의식을 갖는다는 것의 의미를 보다 구체화할 수 있을 것으로 기대
한다.
넷째, 소명의식 형성 과정의 특징에 관한 논의다. 먼저 교사의 소명의식
은 입직 이후에 주도적 과정과 사회적 상호작용을 통해 형성되는 것으로
나타났다. 이와 같은 결과는 소명의식에 관한 선험적 가정과는 다른 관점
을 제기한다. 입직 이전의 교사에게 맹아와 같은 형태의 소명의식이 있다
고 한다면 이것이 실제로 형성되고 진화하는 것이 교직의 맥락 안에서 이
- 144 -
루어질 수 있다는 것이다. 따라서 소명의식 형성에 있어 교직 맥락 내에서
의 경험의 역할과 중요성이 환기된다. 본 연구의 결과에 따르면 실제적 경
험이 소명의식의 형성에 크게 작용한다. 특정 직업에 대한 선험적 기대는
실제 직업 경험과 매우 다를 수 있으며, 기대불일치와 같은 현상으로 나타
나기도 하였다.
소명의식의 형성에서 입직 이후의 경험의 중요성을 강조하는 관점은 최
근의 연구에서도 점차 검증되어 지지되고 있다. 선행연구에서 소명의식을
느끼는 대학생을 대상으로 면담한 결과에 따르면 사전에 일의 중요성을 느
끼지 못하였더라도 특정한 과업에 노출됨으로써 소명의식을 느끼게 될 수
도 있다는 사실이 지적된 바 있다(French & Domene, 2010). 이들의 대상
은 비록 대학생이었으나 이와 같은 결과는 처음에 비록 소명의식을 느끼지
못하였더라도 특정 업무 경험이 소명의식을 불러일으킬 수 있는 가능성을
보여주는 것이다.
Esteves와 Lopes(2017)는 이러한 가능성을 검증하는 차원에서 189명의
간호사를 대상으로 잡크래프팅의 하위 영역 중 ‘도전적 직무 요구 증가’가
소명의식에 영향을 미치는 경로를 밝힌 바 있다. 이는 기존의 연구들에서
소명의식을 잡크래프팅의 선행요인으로 이해하고 있었던 것과 차이를 보이
는 것이다. 이들은 이와 같은 결과를 바탕으로 도전적인 직무 요구가 소명
의식을 촉발(trigger)할 수 있는 가능성이 있다고 주장하였다. 이를 통해
도전적인 직무 요구 증가가 소명의식의 기원(origin)이 될 수 있다는 가능
성을 제기하였으며, 개인이 직업 맥락 안에서의 경험을 통해 소명의식을
가지게 될 수 있다고 하였다. 이는 기대불일치와 같은 도전적인 상황이 교
사의 소명의식 형성을 촉발하는 계기가 될 수 있음을 시사하는 것이기도
하다.
이와 같은 결과는 예비교사의 교육에 대한 시사점을 제공할 수 있다. 소
명의식이 사후적, 사회적으로 형성된다는 사실이 예비교사 교육이 무의미
하다는 것을 뜻하지 않는다. 오히려 예비교사 교육이 더욱 실제적으로 이
루어져야 한다는 뜻이 될 수 있다. 이는 Esteves와 Lopes(2017)가 예비 직
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장인이 소명의식을 갖게 하기 위하여 그들의 직업의식에 대한 사전 선호
(preference)에 주의를 기울이기보다 실제적인 과업이나 활동을 경험하도록
도와줘야 한다는 실천적 시사점을 도출한 것과 맥을 같이한다. 교사의 맥
락에서 현재 시행되고 있는 교육실습의 경우 그 기간이 현장의 생생함을
느끼기에는 부족할 수 있다. 따라서 예비교사에게 소명의식을 갖추게 하기
위해서는 보다 장기적이고 실제적인 교육실습 프로그램이 제공될 필요가
있다. 이와 같은 주장을 간접적으로 뒷받침하는 것이 김경령과 서은희
(2014)의 연구 결과이다. 이들은 중등교사가 갖추어야 할 다양한 인성 요소
에 대한 전문가와 예비교사의 인식을 비교하였다. 이 때 예비교사의 재학
기간, 교육실습 경험 여부, 교육봉사 이수 경험, 심지어 장래희망(교사)과
무관하게 전문가와 예비교사 간의 인식 차이를 보인 것이 바로 소명의식이
었다. 이는 교직에서의 현장 경험이 소명의식의 중요성을 깨닫게 하는 것
이라 볼 수 있다. 또한 소명의식 형성 과정은 주도적인 과정으로 나타났다.
기존의 연구에서 소명의식을 주도적으로 형성하는 과정으로 보지 않았던
것은 소명의식에 대한 선험적 가정과 실현 관점을 따랐기 때문인 것으로
유추할 수 있다. 실현 관점에서는 조직의 입장에서 직무 충실화를 어떻게
해야 하는가에 관심이 많았으며 top-down 방식의 해결책을 주로 다뤄왔
다. 따라서 개인이 어떠한 주도성을 발휘하는지에 대해서는 관심이 적었다.
본 연구에서는 개인이 어떻게 주도적으로 소명의식을 형성해 나가였는가에
보다 주목하였다. 교사들은 자신의 행동과 믿음을 주도적으로 선택하고, 마
주하는 제약 상황에서 자신의 목적을 관철하기 위해 타인을 설득하는 등의
모습을 나타냈다. 이는 소명의식이 단지 주어지는 것이라기보다 주도적으
로 만들어나가는 것이라는 점을 보여준다. 또한 Esteves와 Lopes(2017)의
결과에서 나타난 바와 같이 도전적인 직무 요구 증가를 통해 소명의식이
형성될 수 있다는 주장도 주도적으로 자신의 업무를 재구성해 나가면서 소
명의식을 형성할 수 있다는 논리와 일맥상통한다. 기존의 연구들에서 소명
의식이 있는 사람들이 주도적으로 업무를 재구조화해 나가는 잡 크래프팅
을 할 것이라는 가정을 역으로 이해한 것이다. 이는 소명의식에 대한 인식
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의 전환을 가져온다는 점에서 중요하다. 소명의식을 단계적으로 이해하는
(Duffy et al., 2012) 관점에서는 자신의 꿈을 찾고 나서 그 꿈을 실현하는
것으로 이해되지만, 반드시 그렇지 않더라도 자신의 직업에서 소명의식을
형성해 나갈 수 있다는 인식을 불러일으킬 수 있을 것이다.
3. 결론
본 연구를 통해서 규명한 교사의 소명의식 형성 과정을 기반으로 연구의
의의와 교사가 소명의식을 형성할 수 있도록 하기 위한 교육적 시사점을
다음과 같이 제시하고자 한다.
연구의 의의는 다음과 같다. 첫째, 이 연구에서는 교사가 느끼는 혼란과
공감의 경험을 소명의식 형성의 촉발 계기로 이해하였다. 이는 기존에 부
정적으로 다뤄지거나 소홀히 다뤄지던 경험을 하나의 학습 경험으로도 볼
수 있다는 점을 드러냄으로써 소명의식 형성에 관한 시사점을 얻을 수 있
었다.
둘째, 소명의식 형성 과정을 정당화 과정과 실현 과정의 순환적 상호작
용으로 드러냄으로써 소명의식 형성의 역동적인 과정을 포괄적으로 설명할
수 있는 모형을 제시하였다. 기존의 연구에서는 각 과정이 분절적으로 다
뤄지면서 소명의식을 형성해 나가는 과정을 설명할 수 있는 통합적인 관점
을 제공해주지 못하였다. 본 연구에서 드러난 소명의식 형성 과정은 이러
한 한계를 극복할 수 있도록 이해를 넓혔다는 점에서 의의를 지닌다.
셋째, 소명의식 형성 과정을 직업 맥락과 상호작용하면서 개인이 주도적
으로 형성해 나가는 과정으로 이해하였다. 기존에는 소명의식을 선험적으
로 주어지는 것으로 여겨 이를 ‘발견’해야 하는 무언가로 이해하였다. 그러
나 이를 개인이 ‘형성’해 나가는 과정으로 이해함으로써 소명의식의 형성에
있어 직업 경험의 중요성을 강조하고 개인의 주도성을 확보하였다는 점에
서 의의가 있다.
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한편, 이 연구의 결과를 토대로 교사의 소명의식 형성을 위한 교육적 시
사점을 제시하면 다음과 같다. 첫째, 소명의식 형성의 촉발과 관련된 경험
을 학습을 위한 자원으로 이해할 필요가 있다. 교사의 소명의식이 정의적
전문성 중 한 가지로 이해되는데 이러한 촉발 경험을 응용하여 교사의 전
문성 신장을 위해 활용할 수 있다. 현직 교사의 경우 수업 상황 혹은 생활
지도 상황에서 발생하는 기대 불일치 경험을 어떻게 해석하고 대처해나갈
지에 관한 시뮬레이션이나 성찰을 해볼 수 있다. 우수한 대처 및 해석의
사례를 통한 케이스 스터디도 생각해볼 수 있다. 또한 공감의 경험이 중요
하게 나타난 바, 공감 능력 개발을 위한 프로그램을 교사의 소명의식과 관
련된 관점에서 개발하여 적용하는 방안도 고려될 수 있다. 한편으로 예비
교사의 경우 기대 불일치를 어떻게 이해하고 대처해야 하는가에 관하여 최
대한 실제적으로 경험해볼 수 있도록 교육할 필요가 있다. 또한 소외된 학
생을 대상으로 한 교육 봉사 등으로 다양한 학생의 삶을 이해할 수 있는
공감 능력을 개발하는 것도 중요하게 다뤄져야 할 것이다.
둘째, 교사들에게 성찰의 기회와 자기개발의 기회를 동시에 제공해야 한
다. 이때 성찰은 정당화와 관련된 것으로 포기 내지 합리화와 명확히 구분
하여 이해시킬 필요가 있다. 이를 위해 교사의 한계뿐만 아니라 가능성을
믿도록 해줄 수 있는 다양한 근거 자료들을 제공해줄 수 있다. 이는 예비
교사에게도 해당되며 교수전문성 뿐만 아니라 교직의 의미에 대해 가능한
실제적으로 성찰할 수 있는 방안을 고안할 필요가 있다. 또한 실현 과정으
로서 자기개발의 유용성을 실감할 수 있는 경험을 제공할 필요가 있다. 이
러한 경험은 학교 안에서뿐만 아니라 학교 밖에서도 경험될 수 있기 때문
에 학교장 등 관리자는 이러한 경험에 교사를 노출시킬 수 있도록 지도성
을 발휘해야 한다. 또한 소명의식을 가진 동료의 영향 또한 중요하기 때문
에 동료를 통해 학습할 수 있는 기회가 자주 제공되어 긍정적인 영향을 주
고받을 수 있도록 노력해야 한다.
셋째, 소명의식은 주어지는 것이 아니라 만들어 나가는 것이라는 인식을
확산시킬 필요가 있다. 이렇게 인식을 전환하는 것만으로도 수시로 자신을
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되돌아볼 수 있는 안목을 형성할 수 있을 것이다. 이는 예비교사의 교육에
도 마찬가지로 적용되며 소명의식을 막연한 열정과 구분하여 이해할 수 있
도록 도울 필요가 있다.
한편 본 연구의 후속연구에 대한 제언으로는 다음과 같다. 첫째, 보다 다
양한 교사를 대상으로 한 접근이 필요하다. 본 연구의 참여자들의 교직 경
력은 평균 약 24 세로 적지 않았다. 소명의식은 교사들의 삶의 경로와도
관련이 있었던 점으로 미루어보아 초기 경력 교사와는 다소 다른 양상이
포착될 수 있다. 이를 통해 경력 단계별로 소명의식과 관련하여 어떠한 양
상이 나타나는지 이해해볼 수 있을 것으로 판단된다. 또한 연구 참여자 14
명 중 12명이 여성이었기 때문에 남성의 경험이 비교적 소홀히 다뤄졌을
가능성이 있다. 국내 남성의 경우 가계를 책임지는 비중이 높기 때문에 교
직을 소명이라기보다 경력내지 직업으로 이해하면서 이러한 편중이 발생했
을 수도 있다. 따라서 추후연구에서는 남성의 경험이 더욱 반영될 필요가
있다. 또한 본 연구의 대상을 중학교 교사로 한정하였다. 초등학교 교사 혹
은 고등학교 교사의 양상과는 차이가 있을 수 있다. 같은 중등학교라도 고
등학교의 맥락은 대학입학과 밀접한 관련이 있기 때문에 고등학교 교사가
소명의식을 형성하는 과정은 다소 차이가 있을 수 있다. 유사한 이유로 지
역별 차이가 있을 수 있다. 본 연구는 서울 소재의 학교만을 대상으로 하
였다. 보다 다양한 지역 맥락을 반영할 필요가 있다.
둘째, 본 연구에서는 소명의식이 사후적으로 형성된다는 점을 강조하였
으나 선험적 가정에서 바라보는 소명의식과의 차이에 대해 탐구해볼 필요
도 있다. 소명의식을 ‘사후적 소명의식’, ‘선험적 소명의식’ 등으로 구분할
수 있는 기준을 마련하고 각 소명의식의 차이가 무엇인지를 밝히는 것도
소명의식의 개념에 대한 이해를 확장시킬 수 있는 시도가 될 것이다.
셋째, 소명의식의 형성에 관한 양적연구가 수행될 필요가 있다. 본 연구
를 통해 소명의식 형성에 영향을 미치는 교직 경험을 드러내었다. 그러나
이러한 연구결과를 통해서는 어떠한 경험이 소명의식 형성이 더 큰 영향을
미치는지 확인하기 어렵다.
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넷째, 교사의 소명의식 형성에 영향을 미치는 교직 경험이 더욱 세분화
될 필요가 있다. 본 연구의 결과는 경험의 분류보다 형성의 과정 중심의
접근을 취하였기 때문에 관련 경험을 보다 세부적으로 분류하지 못하였다
는 점에서 한계가 있다.
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1) 심층 인터뷰 목적 설명
- 연구수행 목적임을 밝힘
2) 심층면담 산출물의 사용용도
3) 심층 인터뷰 산출물 처리
- 연구 내에서 모두 익명 처리
- 개인 요청시 삭제 가능
4) 녹음
- 대화에 집중하기 위해 녹음
- 녹음을 이용한 연구가 더 정확함
- 민감한 부분은 녹음 중단 가능
교직 경력
○ 선생님의 지금까지의 경력에 대해서 간략히 소개 부탁드
립니다(임용 전, 임용시점, 교직경력, 근무학교, 직책 등)
도입 질문
○ 왜 교사가 되려고 했습니까?
○ 교사라는 직업의 어떤 점이 좋다고 생각했습니까?
○ 선생님은 어떤 점에서 교사와 맞는다고 생각했습니까?
○ 언제 그것을 느끼셨습니까?






○ 입직 초기에 이루고자 했던 교사의 모습은 무엇입니까?
○ 어떠한 교사가 되어야 한다고 생각했습니까?
○ 그 당시의 어려움(고민)은 무엇이었습니까?
[중기]
○ 초기 고민이 해결된 후에 새로 생긴 고민은 무엇입니까?
[최근]
○ 교사로서 최근의 고민은 무엇입니까?
<각 추가질문>
- 고민 해결을 위해 풀어야 할 문제는 무엇이었습니까?
- 왜 그것이 문제라고 생각했습니까?
- 그 문제를 해결하기 위해 어떠한 행동을 취하셨습니까?
동요
○ 교사로서 후회가 되는 일이 있습니까?
○ 교직에 대한 회의감이 들었던 적이 있습니까?
○ 교사로서 능력의 한계를 느낀 적이 있습니까?
○ 교사로서 무력감을 느낀 적이 있습니까?
- 그러한 경험을 통해 어떤 반성을 하셨나요?
교육목적
○ 일반 교사로서 선생님의 교육 목적은 무엇입니까?
○ 초년 시절과 현재를 비교하면 어떤 변화가 있습니까?
○ 그 변화에 영향을 준 사건이나 요소는 무엇입니까?
○ 선생님의 교육 목적은 교육 실천에 어떤 영향을 미치고
있습니까? 예시가 있다면 설명해 주십시오.
일의 의미
○ 교직에 대한 생각이 초기와 다르게 느껴지십니까? 어떻
게 다르게 느껴지십니까?
○ 교사라는 직업의 의미는 무엇입니까?
핵심
영향요인
○ 지금의 선생님이 되기까지 가장 큰 영향을 미쳤던 경험
3가지는 무엇입니까?
끝맺음 바쁘신 와중에 소중한 시간 내주셔서 감사드립니다.
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Abstract
A Study on the Sense of Calling
Formation Process of Teacher
Seong, Hee Chang
Major in Lifelong Education, Department of Education
The Graduate School
Seoul National University
This study aims to identify the process of the formation of senses of
calling of teachers. Thus, 14 middle school teachers considered as
having a committed sense of calling were recommended by school
principals and were interviewed. It examined triggers of the formation
of senses of calling of teachers, the process of the formation of senses
of calling, results, and characteristics.
Results from this study are presented as follows. First, triggers of
the formation of senses of calling of teachers were identified as
“expectation discrepancy” and “dramatic empathy.” Expectation
discrepancy refers to the difference between posterior performance and
predetermined expectation. To be specific, it means that even though
the teachers had some prior expectations on results of their behaviors,
they experienced unfulfilled expectations. This expectation discrepancy
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primarily occurred in classes and uncontrollable situations. In this way,
confusions arose in assumptions or propositions teachers harbored and
revision was demanded. “Dramatic empathy” refers to an experience in
which a person’s understanding of objects is rapidly deepened by
swiftly empathizing with them. This included an experience of
“becoming parents” and “meeting students with stories.” This
experience was not as intense as expectation discrepancy in terms of
confusion, yet it triggered the change in perspectives on students who
are essential demanders of education and more deepened understanding
and enabled them to reflect on their own past experiences. The
aforementioned motives for the formation of senses of calling have a
common characteristic that teachers reflect on their objectives and roles
on their own.
Second, the process of the formation of senses of calling were
presented as the process of justification and circulating interaction in
the course of realization. The process of justification grants a value
standard of work and reorganizes the purpose of existence. It was
shown as the process of capturing “expressed needs” from a student’s
life based on the understanding of the influence and re-establishing
previously-recognized “inferred needs.” The process of realization
renders works more valuable while changing the given works on their
own. This was conducted through self-directed learning, the innovation
of class, and pursuing challenging tasks. These two processes were
circularly interacted. When the objective of existence was reorganized
via the process of justification, a new capability is required
correspondingly. The objective of existence were reorganized by forming
another perspective in the course of acquiring a new competence.
Third, results from the formation of senses of calling were presented
as the formation of the objective associated with the society, granting
the multidimensional roles, and constant self-regulation. Their objectives
of teachers extended to the ones related with the society rather than
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were confined to private and microscopic levels. This extended objective
enabled them not to remain the role of instructing students, but to give
themselves various roles on their own. In addition, they continued to
self-regulate in an effort to practice and maintain these roles.
Accordingly, having a sense of calling means that the objective
associated with the society is formed, that multiple roles are granted,
and that continuous efforts to self-regulate are aligned.
Fourth, there are three characteristics on the process of the formation
of senses of calling. First, their senses of calling were formed and
influenced by continuous interactions from situations to which they are
subject or social structure rather than expressing the given senses of
calling as the social formation. Second, as the posterior formation, their
senses of calling were formed after they became teachers rather than
before. Third, their senses of calling were not naturally or passively
granted by the external world, but formed by actively organizing the
meaning and objectives of teaching profession through their own
selection and efforts.
This study has the following significances. First, it suggested that
the experience of confusion and empathy teachers feel can be
understood as a learning experience by understanding the experience of
confusion and empathy as the triggers of the formation of senses of
calling. Second, it dealt with both perspective of realization and
perspective of justification separated from previous research on a sense
of calling, thereby the process of the formation of sense of calling could
be understood more comprehensively. Third, the process of the
formation of senses of calling was recognized as the personal and
active process. It has a significance in that it brought a change in
perspectives that the senses of calling are not given to teachers but
actively formed by teachers.
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